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4ΠΡΟΛΟΓΟΣ
Στο πλαίσιο του μεταπτυχιακού Επιστήμες της Εκπαίδευσης και της Δια Βίου
Μάθησης από το Τμήμα Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου
Μακεδονίας με ειδίκευση στην Εκπαιδευτική Διοίκηση και Ηγεσία εκπονήθηκε η
διπλωματική εργασία με τίτλο ‘’Απόψεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών και
των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την παράλληλη στήριξη και τα τμήματα
ένταξης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες: μια διερευνητική
μελέτη’’. Το συγκεκριμένο θέμα επιλέχθηκε ώστε να διερευνηθούν οι απόψεις των
εμπλεκομένων με τους θεσμούς της Π.Σ και των Τ.Ε όσον αφορά την εκπαιδευτική
διαδικασία. Στην ελληνική βιβλιογραφία δεν υπάρχουν πολλές έρευνες για αυτά τα δύο
προγράμματα και για αυτό προτιμήθηκε να εξεταστούν οι απόψεις και για τους δύο
θεσμούς τόσο από τους ειδικούς παιδαγωγούς, όσο και από τα εκπαιδευτικά διοικητικά
στελέχη. Η Ειδική Αγωγή στην ελληνική πραγματικότητα είναι ένας ευαίσθητος
τομέας και αποτελεί μέγιστη ανάγκη η διερεύνηση των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν
στην καθημερινότητα είτε γραφειοκρατικά, είτε πιο πρακτικά ζητήματα οι εργαζόμενοι
σε αυτό το χώρο, αλλά και να ληφθούν σοβαρά υπόψη οι προτάσεις τους ώστε να
βελτιωθούν οι θεσμοί της Π.Σ και των Τ.Ε .
5ΠΕΡΙΛΗΨΗ
Η Παράλληλη Στήριξη και τα Τμήματα Ένταξης αποτελούν δύο θεσμοί που
αποσκοπούν στην προσπάθεια ομαλής ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία στο γενικό σχολικό πλαίσιο στην Ελλάδα. Στην παρούσα
μελέτη διερευνήθηκαν οι απόψεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών και των
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την παράλληλη στήριξη και τα τμήματα
ένταξης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρίες. Για το λόγο αυτό
πραγματοποιήθηκε μια ποιοτική έρευνα για τη μελέτη του θέματος και ως εργαλείο
συλλογής δεδομένων υιοθετήθηκε η ημιδομημένη συνέντευξη. Τα δεδομένα
αναλύθηκαν μετά από 30 συνεντεύξεις (15 εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και 15
στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης) με τη μέθοδο της ανάλυσης περιεχομένου. Από
την επεξεργασία των δεδομένων διαπιστώνεται η αναγκαιότητα να υπάρξουν αλλαγές
στα προγράμματα της Π.Σ και των Τ.Ε ώστε να βελτιωθούν και να υπάρξουν καλύτερες
συνθήκες εργασίας παρέχοντας στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία μια ποιοτικότερη εκπαιδευτική παρέμβαση. Η έλλειψη συνεργασίας μεταξύ
των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, η έλλειψη υποδομών, η έλλειψη
επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού σε θέματα ειδικής αγωγής, αλλά και η
μη έγκαιρη πρόσληψη αναπληρωτών εκπαιδευτικών για να καλύψουν τις ανάγκες των
μαθητών είναι κάποιες από τις δυσκολίες που υπάρχουν στα ελληνικά σχολεία σχετικά
με τα δύο αυτά προγράμματα και θα ήταν σημαντικό στο μέλλον να αλλάξουν.
Επιπρόσθετα, οι συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στη χρησιμότητα και την
αποτελεσματικότητα των θεσμών μέσω των εξειδικευμένων και των εξατομικευμένων
προγραμμάτων τους και στη συμμετοχή που έχουν οι μαθητές στη γενική τάξη
παρέχοντας σημαντικά γνωστικά, κοινωνικά και ψυχοσυναισθηματικά οφέλη στους
μαθητές αυτούς, αλλά και στην ευαισθητοποίηση της υπόλοιπης μαθητικής κοινότητας
σε θέματα διαφορετικότητας. Τέλος, στη συζήτηση που γίνεται περιλαμβάνονται
προτάσεις για την αποτελεσματική εφαρμογή των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε και την
περαιτέρω έρευνα.
Λέξεις Κλειδιά: Παράλληλη Στήριξη, Τμήμα Ένταξης, ένταξη, συνεργασία
6ABSTRACT
The Parallel Support and the Integration Departments are two institutions aimed
at enhancing the smooth integration of pupils with special educational needs and / or
disabilities into the general school context in Greece. The present study investigated
the views of educational administrators and special education teachers on parallel
support and integration of children with special educational needs and / or disabilities.
For this reason, a qualitative research was carried out to study the subject, and a semi-
structured interview was adopted as a data collection tool. The data were analyzed after
30 interviews (15 special education teachers and 15 education administrators) with the
content analysis method. The processing of the data reveals the necessity of changes in
the programs of the Parallel Support and Integration Departments in order to improve
and improve the working conditions by providing pupils with special educational needs
and / or disabilities with a better educational intervention. The lack of co-operation
between general and special education teachers, the lack of infrastructure, the lack of
training of educational staff in special education, and the inadequate recruitment of
substitute teachers to meet the needs of students are some of the difficulties in Greek
schools on these two programs and it would be important in the future to change. In
addition, the participants referred to the usefulness and effectiveness of the institutions
through their specialized and individualized programs and the participation of pupils in
the general class by providing important cognitive, social and psycho-emotional
benefits to these students, as well as raising the awareness of the rest of the student
community on issues of diversity. Finally, the discussion includes suggestions for the
effective implementation of the institutions of Parallel Support and Integration
Departments and further research.
Keywords: Parallel Support, Integration Department, Integration, Cooperation
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9ΕΙΣΑΓΩΓΗ
Τα παιδιά και γενικά οι άνθρωποι με αναπηρία αποτελούν μια ανομοιογενή
ομάδα του ευρύτερου πληθυσμού και ανάγκες τους έχουν κάποιες διαφοροποιήσεις
ανάλογα με την κατηγορία και τη σοβαρότητα της αναπηρίας. Η ένταξη των ατόμων
αυτών στηρίζεται κυρίως σε θεωρήσεις που αναφέρουν ότι η αναπηρία είναι
αποτέλεσμα αλληλεπίδρασης ατομικών διαφορών και συγκεκριμένων κοινωνικών και
οικονομικών δομών και μπορούν να οδηγήσουν στον αποκλεισμό τους από την
κοινωνική ζωή. (Anastasiou & Kaufman, 2011, 2012, 2013)
Σχετικά με την εκπαίδευση των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία τα ειδικά σχολεία και αντίστοιχα κέντρα έρχονται προσθετικά στο έργο των
γενικών σχολείων μέσω βοηθητικών και υποστηρικτικών υπηρεσιών που στόχο έχουν
να ενθαρρύνουν τους μαθητές αυτούς στην προσπάθειά τους για ανεξαρτητοποίηση,
για κοινωνική ένταξη στη σχολική εκπαίδευση, προετοιμασία για εργασία στο μέλλον
κ.α. (Activities of the European Union, 2003)
Η γενική εκπαίδευση δεν είναι σε θέση να ανταποκριθεί και να ικανοποιήσει
όλους τους μαθητές διότι κάποιοι έχουν μαθησιακές ανάγκες που διαφέρουν από τη
γενική περίπτωση. Το γενικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι σχεδιασμένο για την
πλειοψηφία του μαθητικού πληθυσμού, παρόλα αυτά δεν έχει την ίδια επιθυμητή
επίδραση σε όλα τα παιδιά και δεν μπορεί να ικανοποιήσει τις ιδιαίτερες ανάγκες τους.
Για το λόγο αυτό δημιουργήθηκε η ειδική εκπαίδευση κατά την οποία υιοθετούνται
διαφορετικές εκπαιδευτικές πρακτικές. Με τον τρόπο αυτό όλες οι δημόσιες σχολικές
μονάδες καλούνται να εξυπηρετήσουν τις εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των μαθητών
ώστε να αναπτυχθούν κοινωνικά και επαγγελματικά (Hockenbury, Kauffman, &
Hallahan, 2000). Η ενταξιακή εκπαίδευση θέτει υπό διαπραγμάτευση την οργάνωση
των σχολείων ως προς το περιεχόμενο του αναλυτικού προγράμματος, τους τρόπους
διδασκαλίας, της παιδαγωγικής προσέγγισης και αξιολόγησης (Slee, 2004).
Στην Ελλάδα οι πρακτικές ένταξης προωθήθηκαν πολύ τα τελευταία χρόνια με
τους θεσμούς της Π.Σ και των Τ.Ε, αφού ολοένα και περισσότεροι μαθητές εμφανίζουν
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Στόχος των δύο αυτών προγραμμάτων
είναι να εντάξουν ομαλά τους μαθητές αυτούς μέσα στο σχολικό πλαίσιο βοηθώντας
τους παράλληλα να αναπτύξουν το γνωστικό, κοινωνικό και ψυχοσυναισθηματικό
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τομέα τους. Οι εκπαιδευτικοί της ειδικής αγωγής που καλούνται να στηρίξουν τους
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία οφείλουν να συνεργαστούν
με τους εκπαιδευτικούς της τάξης για να πετύχουν τους στόχους τους ανάλογα με τις
ανάγκες των παιδιών. Σε αυτή τη συνεργασία μεγάλο ρόλο διαδραματίζουν και τα
εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη, τα οποία είναι υπεύθυνα για την οργάνωση, διοίκηση
και πορεία του σχολείου.
Για το λόγο αυτό δημιουργούνται εύλογα ερωτήματα για τις απόψεις και των
ειδικών παιδαγωγών, αλλά και των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών για τους δύο
αυτούς θεσμούς όσον αφορά τη χρησιμότητα – αποτελεσματικότητά τους, για τα
πλεονεκτήματα – μειονεκτήματα τους, αλλά και τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν
στην καθημερινότητα τους και τους διάφορους τρόπους με τους οποίους θα μπορέσουν
να βελτιωθούν για να υπάρξουν ιδανικότερες συνθήκες εργασίας.
Η διπλωματική εργασία διαρθρώνεται σε τέσσερα κεφάλαια:
1. Το πρώτο κεφάλαιο εστιάζεται στην Ένταξη. Γίνεται θεωρητική προσέγγιση
της ένταξης και παρουσιάζεται η ιστορική αναδρομή της ειδικής και ενταξιακής
εκπαίδευσης. Επίσης, αναλύονται οι θεσμοί της Π.Σ και των Τ.Ε και γίνεται
αναφορά στα πλεονεκτήματα – μειονεκτήματα τους, αλλά και σε έρευνες με τις
απόψεις εκπαιδευτικών για αυτούς τους θεσμούς. Τέλος γίνεται λόγος για το
ρόλο που έχουν όλοι οι εμπλεκόμενοι με τα προγράμματα, όπως επίσης και για
το κομμάτι της συνεργασίας μεταξύ τους.
2. Το δεύτερο κεφάλαιο αναφέρεται στην έρευνα. Ορίζονται τα ερευνητικά
ερωτήματα και παρουσιάζεται η μεθοδολογία της έρευνας (τη μέθοδο συλλογής
δείγματος, τα μέσα συλλογής δεδομένων, δεοντολογικά θέματα, τη μέθοδο
ανάλυσης δεδομένων)
3. Στο τρίτο κεφάλαιο γίνεται η ανάλυση των αποτελεσμάτων της έρευνας
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4. Στο τέταρτο κεφάλαιο πραγματοποιείται η συζήτηση των αποτελεσμάτων,
όπου απαντώνται τα ερευνητικά ερωτήματα,  αναφέρονται οι περιορισμοί που
υπήρξαν στην έρευνα, διάφορες μελλοντικές προτάσεις του ερευνητή και
διάφορες εκπαιδευτικές εφαρμογές που θα μπορούσαν να έχουν τα
αποτελέσματα της έρευνας. Τέλος, παρατίθενται η βιβλιογραφία που
χρησιμοποιήθηκε.
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1
Θεωρητική θεμελίωση
1.1 Συμπεριληπτική εκπαίδευση στην Ελλάδα
1.1.1 Ειδική Αγωγή
Η Ειδική Αγωγή αναφέρεται στο σύνολο εκπαιδευτικών προγραμμάτων και
υπηρεσιών για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που
δημιουργούνται με βάση τις ιδιαίτερες ανάγκες τους μέσα σε διαμορφωμένους και
εξοπλισμένους χώρους (Πολυχρονοπούλου, 2003). Βασικότερος στόχος της Ειδικής
Αγωγής αποτελεί η παροχή ίσων ευκαιριών στη εκπαίδευση με ίσα δικαιώματα στη
μόρφωση, την κοινωνική και επαγγελματική εξέλιξη και γενικότερα συμμετοχή στο
κοινωνικό σύνολο (άρθρο 1, Νόμος 3699/2008).
Ένας ακόμη ορισμός για την Ειδική Αγωγή σύμφωνα με το νόμο 2817/2000
αναφέρει πως: άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, δηλαδή άτομα που έχουν
σημαντική δυσκολία μάθησης και προσαρμογής εξαιτίας σωματικών, διανοητικών,
ψυχολογικών, συναισθηματικών και κοινωνικών ιδιαιτεροτήτων,  χρίζουν ιδιαίτερης
ενισχυμένης μορφής εκπαιδευτικής βοήθειας και ειδικής εκπαίδευσης καθόλα τα στάδια
της ζωής του, με σκοπό την αντιμετώπιση των δυσκολιών στους τομείς της σχολικής
εκπαιδευτικής μάθησης και κοινωνικής ενσωμάτωσης.
Σημαντική εξέλιξη στην ιστορία της Ειδικής Αγωγής πραγματοποιείται μετά το
1975 με την εξάπλωση της ιδέας για παροχή ειδικής εκπαιδευτικής βοήθειας και
υποστήριξης για τους μαθητές που παρουσιάζουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία (McCartney, 1994). Η κοινωνική απαίτηση για την ένταξη και την
ενσωμάτωση των μαθητών αυτών σε σχολεία γενικής εκπαίδευσης θεσμοθετείται από
την CSE (Committee of Special Education) με στόχο την παροχή ειδικών
εκπαιδευτικών υπηρεσιών σε όλες τις σχολικές περιφέρειες της Ειδικής Αγωγής.
Η Ειδική Εκπαίδευση μέχρι το 1950 στην Ελλάδα, αλλά και στο διεθνή χώρο
έχει ιδρυματικό χαρακτήρα με στόχο τη διασφάλιση του κοινωνικού ελέγχου (Σούλης,
2002), ενώ μια πιο θεσμοθετημένη οργάνωση της Ειδικής Αγωγής που έχει ως στόχο
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την ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ξεκινάει τη
δεκαετία του 70’ Μέχρι τότε υπάρχει κοινωνικός και εκπαιδευτικός διαχωρισμός και
διαφοροποίηση για τα άτομα με ειδικές ανάγκες, τα οποία δεν εντάσσονται στο γενικό
εκπαιδευτικό σύστημα και περιθωριοποιούνται σε ιδρύματα έξω από την κοινωνία με
το πρόσχημα των διαφορετικών εκπαιδευτικών απαιτήσεων και αναγκών που έχουν
αυτά τα παιδιά και προστατεύοντας τα από την κακομεταχείριση της κοινωνίας
(Χρηστάκης, 2006). Παρόλα αυτά, με την ανάπτυξη των παιδαγωγικών επιστημών
πυροδοτείται και μια σταδιακή αλλαγή στις αντιλήψεις των ανθρώπων σχετικά με την
αναπηρία και την Ειδική Αγωγή και μια στροφή από ιατρικό προς το κοινωνικό
μοντέλο. Η φιλοσοφία του ιατρικού μοντέλου στηριζόταν στη θεωρία πως η αναπηρία
αποτελεί μια αρρώστια που χρήζει θεραπεία και πως οι δυσκολίες της καθημερινότητας
για τα άτομα αυτά είναι απόρροια της δικής του δυσλειτουργίας χωρίς να υπάρχει
κάποια αναφορά στο κοινωνικό περιβάλλον με σκοπό να βρεθούν λύσεις για την
προσωπική ανάπτυξη τους (Degener, 1995). Τα παιδιά αντιμετωπίζονταν ως ανίκανα
με κύριο μέλημα της κοινωνίας την αφομοίωσή τους παραβιάζοντας στον ύψιστο
βαθμό την ετερότητά τους. Σε περίπτωση που κάτι τέτοιο δεν ήταν εφικτό
ακολουθούσε η απομόνωση και ο αποκλεισμός. Έτσι, λοιπόν, το μοντέλο αυτό που
δημιουργούσε ως επί το πλείστο προκαταλήψεις και στερεότυπα και στηριζόταν στο
γεγονός πως η αναπηρία εδράζει από το ίδιο το άτομο και πρέπει να αποκατασταθεί,
αρχίζει να αμφισβητείται και να του ασκείται έντονη κριτική από ειδικούς και
οργανώσεις των αναπήρων (Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2000).
Αντίθετα το κοινωνικό μοντέλο δίνει έμφαση στους περιβαλλοντικούς,
κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες κάνοντας λόγο για αναπηρία της κοινωνίας
να αντιληφθεί τις δυσκολίες και τις ανάγκες των ανθρώπων αυτών. Η φιλοσοφία του
μοντέλου αυτού βασίζεται στα ανθρώπινα δικαιώματα, στην ισοτιμία των ανθρώπων
στην κοινωνία και στις ίσες ευκαιρίες εξαλείφοντας τον αποκλεισμό και
αναγνωρίζοντας το δικαίωμα του καθενός να συνυπάρχει, να συνεργάζεται και να
αλληλεπιδρά. Επιπλέον, γίνεται διερεύνηση της ερμηνείας και της κοινωνικής
διάστασης της αναπηρίας, ενώ παράλληλα ιδρύονται περισσότερα ειδικά σχολεία είτε
με ιδιωτική, είτε με κρατική πρωτοβουλία, τα οποία, όμως, δεν επιδίωκαν την ένταξη
των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά ενίσχυαν το
διαχωρισμό μεταξύ ειδικής και γενικής εκπαίδευσης (Σούλης, 2002).
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Στις δεκαετίες του 1970 και 1980 δημιουργούνται εναλλακτικά μοντέλα
ένταξης και διενεργούνται έρευνες όσον αφορά την αξιολόγηση των μοντέλων αυτών,
την πρόοδο των μαθητών, την αποτελεσματικότητα που έχουν τα διάφορα
προγράμματα παρέμβασης, τη συμμετοχική μάθηση, τη συνεργατική διδασκαλία, την
καταγραφή στάσεων για τα άτομα με ειδικές ανάγκες και την ένταξη μέσω
υποστηρικτικών υπηρεσιών. Στις αρχές του 70’ το ζήτημα της εκπαίδευσης των
ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία γίνεται εντονότερο και
σοβαρότερο, αφού ενισχύθηκε από την έκθεση του Warnock που άλλαξε άρδην τις
κοινωνικές αντιλήψεις και μετατρέποντας το πρόβλημα από ανθρωπιστικό σε
κοινωνικό – εκπαιδευτικό. Κυριαρχεί η άποψη πως δεν υπάρχουν κακοί μαθητές και
ενισχύεται το αξίωμα των ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση για όλα τα παιδιά
σηματοδοτώντας σπουδαίες αλλαγές στη θέση και την εκπαίδευση των παιδιών με
ειδικές ανάγκες (Χρηστάκης, 2006). Με τον τρόπο αυτό αρχίζει σταδιακά να
εξαλείφεται ο διαχωρισμός και εισέρχεται η συνεκπαίδευση όλων των παιδιών
ανεξαρτήτως προσωπικών ιδιαιτεροτήτων στο ίδιο περιβάλλον μάθησης, δηλαδή στην
ίδια τάξη.
Γενικότερα σήμερα στην Ελλάδα, αλλά και σε όλο τον κόσμο έχει επικρατήσει
η άποψη πως η καταλληλότερη εκπαιδευτική διαδικασία αποτελεί η συνεκπαίδευση.
Παρόλα αυτά, ενώ έχουν υπάρξει πολλές αλλαγές παρατηρούνται διαφορές στο βαθμό
επίτευξης του στόχου και της εφαρμογής της αντίληψης αυτής ανάμεσα στις χώρες
(Κυπριωτάκης, 2001). Οι Λαμπροπούλου και Παντελιάδου (2000) αναφέρουν
χαρακτηριστικά πως στην Ελλάδα δεν έχουν πραγματοποιηθεί ακόμα ευδιάκριτα
βήματα προόδου στο χώρο της Ειδικής Αγωγής, ενώ η Ζώνιου –Σιδέρη (2012) κάνει
λόγο πως η σχολική ένταξη αποτελεί μια ενεργητική διαδικασία που στοχεύει στην
άρση των εμποδίων σε ένα εκπαιδευτικό σύστημα που δυσχεραίνει τη συμμετοχή των
παιδιών με αναπηρία. Έτσι, το ζήτημα για άρση των εμποδίων έχουν δημιουργήσει
πολλά διλήμματα σχετικά με τη συνεκπαίδευση και χρήζει επανεξέταση των
θεωρητικών αρχών της ένταξης.
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1.1.2 Από την Ένταξη στη Συμπερίληψη
Όσον αφορά την κοινή εκπαίδευση των παιδιών με ή χωρίς ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία η βιβλιογραφία τόσο η ελληνική, όσο και η
διεθνής χρησιμοποιεί όρους όπως: ένταξη, ενσωμάτωση και συνεκπαίδευση (Βλάχου,
2000).
Ο όρος ένταξη κάνει λόγο για την τοποθέτηση ατόμων, τα οποία έχουν
ξεχωριστά και διαφορετικά κοινωνικά, βιολογικά και ψυχολογικά χαρακτηριστικά,
μέσα στην ευρύτερη ομάδα – τάξη αποκτώντας διαδραματίζοντας  κάποιο ρόλο μέσα
σε αυτή. Η τοποθέτηση αυτή πραγματοποιείται στα γενικά σχολεία που φοιτούν οι
συνομήλικοι συμμαθητές τους με το ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα (Tilstone, 2000). Το
θεωρητικό πλαίσιο αξιών της ένταξης αποτελεί η δημοκρατία, ο σεβασμός των
ανθρωπίνων δικαιωμάτων, η ισότητα ευκαιριών, αλλά και η αποδοχή αποτελώντας ο
καθένας ένα σημαντικό και ξεχωριστό μέλος της κοινωνίας (Wrigley, 2003). Σύμφωνα
με τους Tony Booth & Mel Ainscow (2011) η διαδικασία της ένταξης σχετίζεται με
την αύξηση της συμμετοχής και των ίσων ευκαιριών για τους μαθητές, ενώ παρέχει
κατάλληλη υποστήριξη στις σχολικές μονάδες με στόχο να ανταποκριθούν με τον πιο
αποτελεσματικό τρόπο στη διαφορετικότητα, τα ενδιαφέροντα και τις δεξιότητες των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Επίσης, οι Sebba & Ainscow
(1996) αναφέρουν πως η ενταξιακή διαδικασία αποτελεί μια προσπάθεια των σχολείων
να ανταποκριθούν σε όλους τους μαθητές ξεχωριστά αναθεωρώντας την οργάνωση και
την παροχή του αναλυτικού προγράμματος και αυξάνοντας τη χωρητικότητά του ώστε
να δεχθεί όσα παιδιά επιθυμούν να φοιτήσουν. Σε έρευνα του Bennet και συν. (1999)
η ένταξη ορίσθηκε ως η εκπαίδευση ατόμων που έχουν μια ποικιλία ικανοτήτων και
ειδικών αναγκών σε τάξεις της γενικής εκπαίδευσης μέσω κατάλληλης υποστήριξης,
ενώ ο Τσιναρέλης (1993) αναφέρει την ένταξη ως την αποδοχή ενός ατόμου ή μια
ομάδα ατόμων με διαφορετικά βιολογικά, ψυχολογικά και οικονομικά χαρακτηριστικά
μέσα σε μια λειτουργούσα ομάδα με τις δικές της φυσικές και κοινωνικές δομές με την
παροχή εξωτερικής βοήθειας ώστε να διατηρήσει αυτή τη θέση και να αποκτήσει
ρόλους μέσα σε αυτή.
Ο όρος ενσωμάτωση αναφέρεται στην αποστολή που έχουν όλοι οι παράγοντες
της εκπαιδευτικής κοινότητας με στόχο την εκπαίδευση των ατόμων που παρουσιάζουν
κάποια μειονεξία, ώστε να ενσωματωθούν και να μην διαφέρουν από το γενικό
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πληθυσμό της σχολικής μονάδας εξασφαλίζοντας τη δυναμική τους συμμετοχή στις
εκπαιδευτικές και κοινωνικές δραστηριότητες (Χαρούπιας, 2003). Σύμφωνα με τον
Τσιναρέλη (1993), η ενσωμάτωση αφορά την αλληλοαποδοχή από μια ομάδα με την
ανάπτυξη κοινωνιο-δυναμικών σχέσεων χωρίς να παρέχεται κάποια εξωτερική βοήθεια
με την πλήρη απορρόφηση του ατόμου διατηρώντας παράλληλα τα ξεχωριστά
χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς του. Η ένταξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία στη γενική τάξη φανερώνει πως τα παιδιά αυτά δεν έχουν
φτάσει στο κατάλληλο επίπεδο, ώστε να μπορούν να συνυπάρχουν, να χτίσουν σχέσεις
και να αλληλοεπιδράσουν με τα άλλα παιδιά σε αντίθεση με την ενσωμάτωση όπου οι
μαθητές αυτοί έχουν να κατάλληλα εφόδια για να γίνει αυτό. Όταν το παιδί
ενσωματωθεί ο δάσκαλος ειδικής αγωγής εξακολουθεί να παρέχει βοήθεια στο μαθητή
όχι με άμεσο τρόπο, αλλά συνεργαζόμενος με το δάσκαλο της τάξης παρέχει
κατάλληλες πληροφορίες προκειμένου να τον βοηθήσει να επιτύχει (Κόμπος, 1992).
Με αυτό τον τρόπο γίνεται αντιληπτό πως υπάρχει μια αλληλουχία ανάμεσα σε αυτές
τις δύο έννοιες και πως για να πραγματοποιηθεί η ενσωμάτωση προηγείται η ένταξη.
Η συμπερίληψη αναφέρεται στην τροποποίηση του θεσμού του σχολείου ως
θεσμό και οργανωτική δομή με στόχο τη συνεκπαίδευση όλων των παιδιών με την
εφαρμογή παρεμβάσεων μέσα στο ίδιο το σχολείο και όχι ατομικές (Ζώνιου – Σιδέρη,
2004). Η φιλοσοφία της συμπερίληψης βασίζεται στην ισότητα, την ισοτιμία, τη
δημοκρατία. Σύμφωνα με την Ημέλλου (2004), η ένταξη αναφέρεται σε διαδικασίες
υποστήριξης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία με στόχο να
συμμετέχουν στο κοινό σχολικό πρόγραμμα, ενώ η ισότιμη συνεκπαίδευση υπονοεί
την αναδόμηση του σχολικού προγράμματος λόγω της διαφορετικότητας των μαθητών.
Αποτελεί ένα συνεχή αγώνα για τη δημιουργία ενός καλύτερου σχολείου που θα
βασίζεται στην ισοτιμία ανταποκρινόμενο στα δικαιώματα του κάθε παιδιού
ανεξαρτήτου φύλου, νοητικής ή σωματικής ικανότητας, εθνικότητας,
κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. Σε ένα συμπεριληπτικό σχολείο η ένταξη δε
θεωρείται αυτοσκοπός, αλλά είναι αυτές οι εκπαιδευτικές πρακτικές που ξεφεύγουν
από τις τυπικές διαδικασίες διδασκαλίας και μάθησης (Unesco, 1994). Γενικότερα,
αποτελεί μια σχολική στρατηγική που έρχεται αντιμέτωπη με τη διαφορετικότητα και
την περιθωριοποίηση συγκεκριμένων μαθητών ή ομάδες μαθητών σε σχολικές
κοινότητες (Ainscow et al., 2004). Με αυτό τον τρόπο όλα τα παιδιά φοιτούν μαζί
αναπτύσσοντας τις κοινωνικές τους σχέσεις και τα άτομα που ήταν μέχρι τώρα
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περιθωριοποιημένα οδηγούνται στη σχολική ένταξη που θα έχει ως αποτέλεσμα την
αύξηση τους στην κοινωνική και πολιτιστική ζωή (Σιώζου, Α. 2008). Η παροχή ίσων
ευκαιριών και ο εκδημοκρατισμός στην εκπαίδευση επιτυγχάνεται με κοινή φοίτηση
χωρίς διακρίσεις και προκαταλήψεις απέναντι στο διαφορετικό έως ότου τα άτομα
αυτά να ενταχθούν ομαλά στην κοινωνία (Κυπριωτάκη, Α. 2001). Η συμπεριληπτική
εκπαίδευση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με τη δικαιοσύνη και αναφέρει πως τα ειδικά
χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου, όπως το φύλο, η φυλή, η κοινωνικό-πολιτισμική
προέλευση και το οικονομικό του υπόβαθρο δεν μπορούν να επηρεάσουν το δικαίωμα
του κάθε παιδιού στην ελεύθερη ποιοτική εκπαίδευση (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000). Μια
τέτοια μάθηση είναι προσανατολισμένη στην ξεχωριστή αξία του κάθε ατόμου και
στην αποδοχή της διαφορετικότητας παρέχοντας για όλους ίσες εκπαιδευτικές
ευκαιρίες κάνοντας λόγο πως ένα άτομο θεωρείται πλήρως ολοκληρωμένο μόνο με την
άμεση επαφή και συνεύρεση με διαφορετικά άτομα (Ζώνιου-Σιδέρη, 2000,
Κυπριωτάκης, 2001). Τέλος, σύμφωνα με το Len Barton (2003) η συμπεριληπτική
εκπαίδευση δεν αποτελεί αυτοσκοπός, αλλά μέσο για τη δημιουργία μιας
συμπεριληπτικής κοινωνίας που στηρίζεται πάνω από όλα στα ανθρώπινα δικαιώματα
και στις ίσες ευκαιρίες.
Για να καταστεί κάτι τέτοιο εφικτό είναι σημαντικό να γίνει συνολική
αναμόρφωση των σχολικών μονάδων, όσον αφορά τη λειτουργία τους, αλλά και του
εκπαιδευτικού συστήματος κατ’ επέκταση, ώστε να ανταποκρίνονται στις
εκπαιδευτικές ανάγκες όλων των παιδιών. Οι τομείς που είναι αναγκαίο να αλλάξουν
για τη συνεκπαίδευση όλων των παιδιών είναι: η εκπαιδευτική πολιτική, τα
εκπαιδευτικά προγράμματα, οι μέθοδοι διδασκαλίας και οι κοινωνικές στάσεις και
αντιλήψεις για την αναπηρία, την ιδιαιτερότητα και μοναδικότητα του κάθε ανθρώπου
(Πατσίδου – Ηλιάδου, 2011).
Οι Jordan & Stanovich (2001) αναφέρουν πως οι εκπαιδευτικοί που πήραν την
ευθύνη της συμπερίληψης αύξησαν την ποιότητα και την αποτελεσματικότητα της
διδασκαλίας τους σε σχέση με αυτούς που είχαν διαφορετικές πεποιθήσεις. Οι στάσεις
ενός εκπαιδευτικού μπορούν να επηρεάσουν σε μεγάλο βαθμό την επιτυχία ενός
προγράμματος συμπερίληψης, δηλαδή αν θα είναι επιτυχημένες οι διδακτικές
παρέμβασής του και θα επιτύχει τους διδακτικούς του στόχους Padeliadu Et al., 1998,
όπ. αναφ. σε Mavropoulou, & Padeliadu, 2000). Έτσι, μέσω των αντιλήψεων και των
ενεργειών τους μπορούν να περάσουν μηνύματα αποδοχής ή απόρριψης που
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συμβάλλουν αντίστοιχα στην επιτυχία ή την αποτυχία των παρεμβάσεων, όπως επίσης
και στην αποδοχή της διαφορετικότητας στο σχολικό πλαίσιο (Horrocks, White, &
Roberts, 2008).
Επίσης, ένας ακόμη τρόπος επίτευξης παροχής ίσων ευκαιριών, όπως τονίζουν
οι εκπαιδευτικοί είναι η ενεργή συμμετοχή των παιδιών στη μάθηση μέσω
εναλλακτικών μορφών διδασκαλίας (π.χ. εκδρομές, project), όπου συνεργάζονται για
να πετύχουν ένα στόχο και όχι η συνεχής προσκόλληση στην παραδοσιακή στείρα
μάθηση. Μια τέτοια προσπάθεια αποτελεί και μια πολύ αποτελεσματική
συμπεριληπτική πρακτική, αφού μέσω των εκπαιδευτικών εκδρομών και των
επισκέψεων αυξάνεται η συμμετοχή των παιδιών στη μαθησιακή διδασκαλία, οι
δραστηριότητες στηρίζονται πάνω στα βιώματά τους, τα ενδιαφέροντα και τις
δεξιότητές τους ανακαλύπτοντας και ισχυροποιώντας τη γνώση, η συνεργατική
μέθοδος ανθίζει καθώς δημιουργούνται ομάδες, όπου τα παιδιά περνούν από ρόλους
και αποκτούν όλοι αντικείμενο τονώνοντας έτσι το αυτό-συναίσθημα τους, την
αυτοπεποίθηση τους, κοινωνικοποιούνται χωρίς να μένουν περιθωριοποιημένοι και
αυτονομούνται. Με αυτό τον τρόπο αντιλαμβανόμαστε πως η μάθηση λαμβάνει χώρο
και εκτός σχολείου σε άτυπα περιβάλλοντα μάθησης, όπου η διδασκαλία μπορεί να
γίνει πιο άμεση και διασκεδαστική για τα παιδιά με τη χρήση πολλαπλών πηγών
δίνοντας τους ευκαιρίες να εκφράσουν τις δικές τους απόψεις και να συμμετέχουν
ενεργά, κάτι το οποίο πιθανόν να μην μπορούσαν να το κάνουν μέσα στην τάξη
(Αγγελίδης , 2011).
Για την παροχή ίσων ευκαιριών πραγματοποιούνται  συνεργασίες μεταξύ των
εκπαιδευτικών ή ακόμα και με τους μαθητές τους και τους γονείς (Ainscow et al.,
2006). Οι εκπαιδευτικοί διαχωρίζουν ρόλους και μέσω μιας υπεύθυνης συνεργασίας
τους μπορεί να υλοποιηθεί επιτυχώς ένα πρόγραμμα συνεκπαίδευσης (Τάφα, 1998). Η
δημιουργία συνεργατικής κουλτούρας που διαπνέεται από σεβασμό, κοινό σχεδιασμό,
αναστοχασμό και ανατροφοδότηση οδηγεί σε μια αποτελεσματικότερη εκπαίδευση
(Hargreaves, 1995). Έτσι, απαραίτητη κρίνεται και η συνεργασία των εκπαιδευτικών
για την προώθηση της συμπεριληπτικής εκπαίδευσης κατανοώντας τις έννοιες του
συμβιβασμού, της συνεργασίας για την επίλυση ενός προβλήματος και της ομαδικής
διδασκαλίας (Udvari – Solner & Thousand, 1995). Θα μπορούσαμε να αναφέρουμε
πως η συναδελφική αυτή αλληλεπίδραση μπορεί να έχει πολλά θετικά αποτελέσματα
που θα οδηγήσουν στη βελτίωση του σχολείου. Επίσης, για την προώθηση της
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συμπεριληπτικής εκπαίδευσης οι εκπαιδευτικοί είναι σημαντικό να συζητάνε με τους
μαθητές τους για το θέμα της διαφορετικότητας,  προκειμένου να μην υπάρχει κανένας
διαχωρισμός εξαιτίας των γνωστικών, συμπεριφορικών ή ακόμα και των εξωτερικών
του διαφορών, ενώ ο δάσκαλος θα πρέπει να επιβραβεύει τα κατορθώματα των παιδιών
με ιδιαιτερότητες, δημιουργώντας με αυτό τον τρόπο ένα θετικό κλίμα μέσα στην τάξη
που θα απορρέει εμπιστοσύνη (Σούλης, 2008). Για ένα αποτελεσματικότερο σχολείο,
σημαντική θεωρείται και η ουσιαστική εμπλοκή των γονέων σε θέματα μάθησης των
παιδιών τους. Διάφορες πρακτικές που περιλαμβάνουν συναντήσεις του διευθυντή και
των εκπαιδευτικών με τους γονείς για την πρόοδο των παιδιών, δημιουργία ομάδων
στήριξης με γονείς για να συζητήσουν για τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών,
ενημέρωση των γονέων για όποιες αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα, αλλά και
συνεργασίες μεταξύ τους για την επίλυση οποιουδήποτε προβλήματος που προκύπτει
εντός σχολείου, μόνο θετικό αντίκτυπο μπορούν να έχουν στην εκπαιδευτική
διαδικασία (Tikly, 2004). Σύμφωνα με το Dfes (2004) τα καλύτερα σχολεία είναι αυτά
που προωθούν την ενεργό συμμετοχή και το διάλογο με τους γονείς.
1.1.3 Βασικές αρχές και στόχοι της ένταξης
Η ένταξη αποτελεί μια διαδικασία, η οποία προάγει τη μάθηση όλων των
παιδιών ανεξαρτήτως δυνατοτήτων και ικανοτήτων χωρίς κοινωνικούς αποκλεισμούς
θεμελιώνοντας μια γενική Παιδοκεντρική Παιδαγωγική (Σούλης, 2002). Η
αλληλοκατανόηση, η αποδοχή του διαφορετικού και ο σεβασμός απέναντι σε όλους
τους ανθρώπους διασφαλίζοντας με τον τρόπο αυτό την αρμονική συμβίωση
αποτελούν τους βασικούς πυλώνες της ένταξης (Τζουριάδου, 1995).
Η ένταξη για να επιτευχθεί πρέπει να στηρίζεται σε κάποιες βασικές αρχές και
προϋποθέσεις. Ένα πρόγραμμα ένταξης, αλλά και ο ρυθμός που έχει η μαθησιακή
διαδικασία σε αυτό, καθορίζεται πάντα από τις ανάγκες και την προσαρμοστικότητα
των παιδιών αυτών που θα γίνεται με τρόπο σταδιακό και συστηματικό και δε θα
στηρίζεται σε χρονοδιαγράμματα. Απαραίτητη αρχή για την προώθηση μιας
ενταξιακής εκπαιδευτικής πολιτικής κρίνεται το αντικείμενο μάθησης, το οποίο δεν θα
πρέπει περιορίζεται στη μετάδοση γνώσεων και στην κάλυψη της διδακτέας ύλης, αλλά
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μέσα από δραστηριότητες να μπορέσουν όλοι οι μαθητές να οδηγηθούν στην
κοινωνική μάθηση (Ζώνιου – Σιδέρη, 1998). Το πρόγραμμα διδασκαλίας πρέπει να έχει
συγκεκριμένους και εξατομικευμένους στόχους για το κάθε παιδί, ενώ πέρα από την
αξιολόγηση που πραγματοποιείται στην αρχή από τα πρώην ΚΕΔΔΥ νυν ΚΕΣΥ είναι
απαραίτητο να γίνει και μια διαμορφωτική αξιολόγηση κατά τη διάρκεια της ένταξης,
έτσι ώστε να ελεγχθεί αν υπάρχει πρόοδος και αν χρειάζεται τροποποίηση των
βραχυπρόθεσμων και μακροπρόθεσμων στόχων που έχουν τεθεί στην αρχή της
χρονιάς. Η αξιολόγηση αυτή δε θα πρέπει να περιορίζεται μόνο στο γνωστικό κομμάτι,
αλλά και στην εξέλιξη του κοινωνικοσυναισθηματικού τομέα (Τάφα, 2008).
Επίσης, για μια αποτελεσματική ενταξιακή διαδικασία είναι σημαντική η
πρώιμη παρέμβαση σε παιδιά βρεφικής και νηπιακής ηλικίας που υστερούν σε
διάφορους τομείς, αφού όσο νωρίτερα πραγματοποιηθεί η ένταξη τόσο πιο
αποτελεσματική θα είναι. Σύμφωνα με τους Buysse και Bailey (1993) η πρώιμη
ενταξιακή παρέμβαση είναι ιδιαίτερα σημαντική για 3 λόγους. Ο πρώτος αφορά τα
στερεότυπα και τις προκαταλήψεις, αφού τα παιδιά μικρότερης ηλικίας αποδέχονται
ευκολότερα συμμαθητές τους με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία χωρίς
να περιθωριοποιούν και να εκφράζουν αρνητικά συναισθήματα. Ο δεύτερος
πραγματεύεται την αποδοχή, όπου με την έγκαιρη αλληλεπίδραση των μαθητών αυτών
με παιδιά τυπικής ανάπτυξης μέσα στις γενικές τάξεις είναι πιθανότερο να επιτευχθεί.
Τέλος, ο τρίτος λόγος είναι ότι η πρώιμη ενταξιακή εκπαιδευτική διαδικασία
προετοιμάζει με πιο αποτελεσματικό τρόπο τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία να είναι πιο αυτόνομα στο μέλλον σε ένα τυπικό περιβάλλον.
Απαραίτητη προϋπόθεση και αρχή για μια επιτυχημένη ενταξιακή διαδικασία
αποτελεί και η δυνατότητα του σχολείου να ανταποκριθεί στις ανάγκες των μαθητών
αυτών τόσο από άποψη εκπαιδευτικού προσωπικού, αλλά και κτιριακών
εγκαταστάσεων. Η διαφοροποίηση του αναλυτικού προγράμματος από τον
εκπαιδευτικό της γενικής τάξης με τη στήριξη ειδικού παιδαγωγού, αλλά και η ύπαρξη
κατάλληλων κτιριακών υποδομών με υποστηρικτικό εξοπλισμό και διαμορφωμένες
αίθουσες αποτελούν τομείς που συμβάλλουν στην ομαλή ένταξη (Βλάχου και
Παπαδημητρίου, 2004).
Κυριότερος στόχος της ένταξης αποτελεί η συμφιλίωση με την ετερότητα και
η αμοιβαία αποδοχή που θα υπερνικήσει τις διαχωριστικές γραμμές
21
εκδημοκρατίζοντας την εκπαίδευση και τη διδασκαλία (Κυπριωτάκης, 2001). Με την
κοινωνική ενσωμάτωση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία
μειώνονται οι πιθανότητες του κοινωνικού και εκπαιδευτικού αποκλεισμού
επιτυγχάνοντας μια ισότιμη εκπαίδευση. Επιπρόσθετα, ακόμα ένας στόχος της ένταξης
είναι η μείωση των προκαταλήψεων και των στερεοτύπων απέναντι σε άτομα με
αναπηρία αυξάνοντας την κοινωνική αλληλεπίδραση των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία με τα άλλα παιδιά (Avramidis, 2010) δίνοντας
σε όλους τη δυνατότητα να συμμετέχουν ισότιμα στο πολιτικό, κοινωνικό και
εκπαιδευτικό γίγνεσθαι. Το κάθε άτομο αποτελεί μοναδικό και ολοκληρωμένο με το
δικό του ξεχωριστό προφίλ, τις δικές του ιδιαιτερότητες και δυνατότητες και με
δικαίωμα στην ισότιμη συμμετοχή σε όλους τους τομείς της κοινωνίας (Ζώνιου –
Σιδέρη, 1996). Επίσης, παρέχει στα άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία ουσιαστική πρόσβαση στα μορφωτικά αγαθά και στην κοινή ζωή (Σούλης,
2002). Γενικότερα, στόχοι της ένταξης αποτελούν η κοινωνικοποίηση των ατόμων με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία , η ψυχοσυναισθηματική και γνωστική
τους ανάπτυξη, η ισότιμη συμμετοχή τους σε ομάδες και τέλος η κοινωνική και
επαγγελματική τους ένταξη αργότερα (Ζώνιου – Σιδέρη, 1998).
Συμπερασματικά, τα προγράμματα ένταξης είναι εξατομικευμένα για τον κάθε
μαθητή και στοχεύουν στην ανάπτυξη της αυτονομίας τους μέσα στο γενικό σχολείο,
στην κοινωνικοποίηση του, αλλά και στη βελτίωση των γνώσεων και ταλέντων του
μέσα σε ένα περιβάλλον αναγνώρισης και αποδοχής νιώθοντας συναισθηματική
ασφάλεια γεγονός που θα δράσει καταλυτικά για την ενεργή του συμμετοχή στις
δραστηριότητες (Γενά, 2001). Έτσι, μέσα σε ένα θετικό περιβάλλον ενθάρρυνσης,
επιβεβαίωσης και αποδοχής που θα ενισχύεται η αυτοεκτίμησή και η αυτοαντίληψη οι
μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία θα νιώθουν ευχάριστα και
θα αποτελούν ενεργά μέλη της σχολικής κοινότητας (Ματσαγγούρας, 1999).
1.1.4 Θεσμικό Πλαίσιο της Ένταξης στην Ελλάδα
Η σχολική ένταξη σήμερα στην Ελλάδα αποτελεί ένα οργανωτικό μοντέλο με
διαβαθμίσεις: τη γενική τάξη χωρίς υποστήριξη, την τάξη όπου υπάρχει η υποστήριξη
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του ειδικού παιδαγωγού και την τάξη με εξωτερική στήριξη. Επιπλέον, υπάρχουν η
ειδική και η γενική τάξη μερικής φοίτησης, η ολοήμερη ειδική τάξη, ο επιμερισμός
χρόνου στο ειδικό και γενικό σχολείο και το ειδικό σχολείο (Τζουριάδου, 2008).
Γενικότερα, σε όλο τον κόσμο σύμφωνα με ένα άρθρο των Ημέλλου και Χαρουπιά
(2009) τα μοντέλα και οι πρακτικές ένταξης είναι: 1) τοποθέτηση σε τάξη ειδικού
σχολείου με μερική τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου μοντέλο το οποίο στηρίζεται
στη συνεργασία των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής εκπαίδευσης. Τα προγράμματα
που υλοποιούνται αφορούν δευτερεύοντα μαθήματα του αναλυτικού προγράμματος
και στοχεύουν στη σχολική και κοινωνική ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία , 2) τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου με υποστήριξη σε
ειδική τάξη ή τμήμα ένταξης, 3) τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου με υποστήριξη
από έναν ειδικό εκπαιδευτικό που υπηρετεί σε ΚΕ.Δ.Δ.Υ ή Σ.Μ.Ε.Α.Ε, 4)
συμβουλευτικό μοντέλο (consultation model) ή τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου
με υποστήριξη από ειδικό παιδαγωγό και ονομάζεται παράλληλη στήριξη. Άλλες
παραλλαγές του μοντέλου αυτού είναι η ομαδική διδασκαλία (team teaching),  η
υποστηριγμένη εκπαίδευση (supported education), η συμπληρωματική διδασκαλία
(complementary instruction) και η παράλληλη διδασκαλία (parallel instruction). 5)
τοποθέτηση σε τάξη γενικού σχολείου με ταυτόχρονη και σε μόνιμη βάση υποστήριξη
από ειδικό παιδαγωγό (δημιουργία τμήματος για τα παιδιά με δυσκολίες μάθησης) και
6) τοποθέτηση σε τάξη κοινού σχολείου με λίγες ή μηδαμινές υποστηρικτικές
υπηρεσίες, όπου ο μαθητής έχει λάβει προηγούμενη υποστήριξη με κάποιο από τα
παραπάνω μοντέλα.
Οι μορφές της ένταξης είναι η χωροταξική, η κοινωνική και η λειτουργική -
εκπαιδευτική ένταξη (Ζώνιου – Σιδέρη, 1998). Αρχικά, η χωροταξική αναφέρεται στην
εκπαίδευση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στον ίδιο
σχολικό χώρο με παιδιά τυπικής ανάπτυξης αλλά σε ξεχωριστά κτίρια με την επαφή
των δύο αυτών ομάδων να είναι περιορισμένη. Επίσης, θεωρείται η μεταφορά των
μαθητών αυτών από τις ειδικές τάξεις στις γενικές χωρίς όμως να υπάρχει κάποια
υποστηρικτική βοήθεια. Στη συνέχεια, η κοινωνική ένταξη, η οποία μέσω κατάλληλων
δραστηριοτήτων προωθείται η κοινωνικοποίηση, η επικοινωνία και η επαφή όλων των
παιδιών παρέχοντας κοινωνική αποδοχή, αλλά όχι αρκετές ευκαιρίες, ώστε να
αναπτύξουν τις προσωπικές τους δυνατότητες, αφού δεν εντάσσονται  στο κοινό
εκπαιδευτικό προγραμματισμό και δεν παίρνουν μέρος στην κοινή διδακτική
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διαδικασία. Όσον αφορά τη λειτουργική - εκπαιδευτική ένταξη, τα παιδιά με ειδικές
ανάγκες βρίσκονται μέσα στη γενική τάξη παρακολουθώντας και συμμετέχοντας την
ίδια εκπαιδευτική διαδικασία με τα άλλα παιδιά, η οποία, όμως, δεν πραγματοποιείται
με τον ίδιο τρόπο, αφού είναι ειδικά προσαρμοσμένη (Πολυχρονοπούλου, 2003). Η
τελευταία μορφή ένταξης αποτελεί και την πιο ολοκληρωμένη με τους μαθητές με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία να συμμετέχουν ισότιμα στην
εκπαιδευτική διαδικασία έχοντας όλα τα δικαιώματα σε κοινωνικό και εκπαιδευτικό
επίπεδο.
Επίσης, υπάρχουν και άλλες δύο μορφές ένταξης όσον αφορά τον αριθμό των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που υπάρχουν στο σχολείο.
Η εντασσόμενη ομάδα, η οποία δημιουργείται από παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία και χωρίς με στόχο την κοινή εκπαίδευση όλων. Η ομάδα αυτή
πρέπει να αποτελείται από 12-15 παιδιά, όπου τα 3-4 έχουν ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία (Ζώνιου – Σιδέρη, 1996). Τα παιδιά αυτά είναι σημαντικό να
έχουν διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες και μαθησιακά προφίλ, έτσι ώστε να υπάρχει
ετερογένεια, όπως ακριβώς σε μια φυσιολογική τάξη, αποφεύγοντας την γκετοποίηση
και την αποένταξη. Η άλλη μορφή είναι αυτή της ατομικής ένταξης στην οποία
εντάσσεται ένα μόνο ανάπηρο παιδί στην κοινή τάξη στην οποία πρέπει να λειτουργεί
σαν κέντρο ισορροπίας με συναισθηματική σταθερότητα, ώστε να υπάρχει κοινωνική
ισορροπία μέσα στην ομάδα (Ζώνιου – Σιδέρη, 1996).
Όσον αφορά την Ελλάδα φαίνεται πως η νομοθεσία που αφορά την εκπαίδευση
των παιδιών με ειδικές ανάγκες, παρατηρείται ότι από το 1937 η Ειδική Αγωγή
λειτουργεί με Προεδρικά Διατάγματα και αποσπασματικές νομοθεσίες
(www.arxetypo.fro.gr). Παρόλα αυτά, η συστηματική ανάπτυξη και οργάνωση της
Ειδικής Αγωγής στην Ελλάδα ξεκίνησε από τη δεκαετία του 70’ και μετά.
Η αρχή έγινε το 1937 με τον πρώτο νόμο για την ειδική αγωγή 453/1937, ο
οποίος επέτρεπε την ίδρυση ειδικών σχολείων, όμως μόνο για τα παιδιά με νοητική
υστέρηση. Το πρώτο σχολείο που παρείχε προγράμματα Ειδικής Αγωγής αποτελεί το
Πρότυπο Ειδικό Σχολείο Καισαριανής στην Αθήνα με πρωτοβουλία της Ρόζα Ιμβριώτη
και είχε ως στόχο τη σωματική, πνευματική και ηθική περίθαλψη των ανώμαλων και
καθυστερημένων παιδιών. Ο νόμος 905/195 λίγο αργότερα ρύθμιζε θέματα σχετικά με
την εκπαίδευση των τυφλών ατόμων και την επιδοματική πολιτική (Ζώνιου – Σιδέρη,
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2004). Με την πάροδο των χρόνων οι νόμοι που ακολούθησαν άνοιξαν το δρόμο για
τη δημιουργία σχολείων που θα κάλυπταν όλα τα είδη αναπηριών και γενικά
αφορούσαν θέματα μείζονος σημασίας στο τομέα αυτό (Πολυχρονοπούλου, 2012), ενώ
ως τη δεκαετία του 70’ δεν υπάρχει κάποια συζήτηση για την ένταξη των παιδιών με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Η μοναδική πρωτοβουλία προέρχεται
από τον ιδιωτικό τομέα μέσω φιλανθρωπικών και προνοιακών ιδρυμάτων
(Παντελιάδου & Λαμπροπούλου, 2000). Ως τότε το εκπαιδευτικό σύστημα της
Ελλάδας δε λάμβανε σοβαρά υπόψη τις ανάγκες των μαθητών αυτών.
Το 1981 ψηφίζεται νόμος για την Ειδική Αγωγή που σκοπός της είναι «η
παροχή της ειδικής αγωγής και επαγγελματικής Εκπαιδεύσεως εις αποκλίνοντα εκ του
φυσιολογικού άτομα, η λήψις μέτρων κοινωνικής μερίμνης και η αντιστίχος προς τα
δυνατότητας των ένταξις αυτών εις την κοινωνικήν ζωήν και την επαγγλεματικής
δραστηριότητα, δια της εφαρμογής εκπαιδευτικών προγραμμάτων εν συνδυασμώ προς
ιατρικά και άλλα κοινωνικά μέτρα. Επιπλέον, οριοθετείται ο ορισμός του αποκλίνοντος
ατόμου, σύμφωνα με τον οποίο είναι τα άτομα που λόγω οργανικών, ψυχικών ή
κοινωνικών αιτιών παρουσιάζουν καθυστερήσεις αναπηρίας ή διαταραχάς εις την εν
γένει ψυχοσωματικήν δομήν ή εις τα επί του μέρους λειτουργίας και εις βαθμόν με
επιτρέποντα δυσχαιρένοντα ή παρακωλύοντα σοβαρώς την υπ’ αυτών παρακολούθησιν
της παρεχόμενης εις τα κανονικά άτομα γενικής και επαγγελματικής εκπαιδεύσεως ως
και την επαγγελματικήν αποκατάστασιν και την αυτοδύναμον κοινωνικήν των ένταξιν»
(1981 – Ν. 1143/1981 – ΦΕΚ. 80- Α – 31-3-1981 ‘Περί Ειδ. Αγ., ειδ. Επαγγ. Εκπ/σης,
απασχ. & κοινων. Μέριμνας των αποκλιν. Εκ του φυσιολ. Ατόμων) (άρθρο 1-2).
Παρόλα αυτά, ο σχετικός νόμος αν και πρωτοποριακός για τα ελληνικά δεδομένα και
αποτελώντας την πρώτη θεσμική προσπάθεια για συστηματοποίηση της εκπαίδευσης
των παιδιών με αναπηρία με την υποχρεωτική εκπαίδευση τους από 6 έως 17 ετών, την
πρόβλεψη για ειδικές σχολικές δομές και την αποκλειστική ευθύνη του ΥΠ.Ε.ΠΘ για
τη λειτουργία της Ειδικής Αγωγής, δέχθηκε πολλές επικριτικές φωνές, αφού
θεωρήθηκε πως δε συνέβαλε στην ένταξη των ατόμων αυτών, αλλά ενίσχυσε το
διαχωρισμό και την περιθωριοποίησή τους (Σούλης, 2008). Επίσης, προώθησε ένα
δυαδικό εκπαιδευτικό σύστημα που διαχώριζε τους εκπαιδευτικούς χώρους σε
σχολικές μονάδες και ιδρύματα και διακρίνοντας τους μαθητές σε φυσιολογικά άτομα
και σε μη φυσιολογικά – προβληματικά άτομα αποτελώντας ο συγκεκριμένος νόμος
μια αντιγραφή ξένων νόμων (Ζώνιου – Σιδέρη, 2011). Αρνητικό στοιχείο αποτέλεσε
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και πως ο όρος παιδιά με ειδικές ανάγκες είχε ιατρικό χαρακτήρα, ενώ η φοίτησή τους
στο σχολείο δεν είναι υποχρεωτική όπως ισχύει για όλα τα παιδιά (Καΐσέρογλου,
2010). Σύμφωνα με τον παραπάνω νόμο, οι μαθητές κατηγοριοποιούνταν σε 12 ομάδες
ανάλογα με τη μειονεξία που παρουσίαζαν:
 Οι τυφλοί και οι έχοντες σοβαράς διαταραχάς της όρασης
 Οι κωφοί, βαρήκοοι και κωφάλαλοι
 Οι έχοντες κινητικάς διαταραχάς
 Οι επιληπτικοί
 Οι χαρσενικοί
 Οι νοητικώς υστερούντες
 Οι έχοντες διαταραχάς εις τον λόγον
 Οι πάσχοντες εκ ψυχικών νόσων
 Οι διατελούντες ή διατελέσαντες τρόφιμοι ειδικών ιδρυμάτων
(ασύλων, κέντρων παιδικής μερίμνης) και εμφανίζοντες εκ του
λόγου τούτου συναισθηματικάς αναστολάς και κοινωνικής
μειονεξίαν.
 Οι πάσχοντες εξ ασθενειών απαιτουσών μακράν θεραπείαν και
ποαραμονήν εις νοσηλευτικά ιδρύματα
 Οι εμφανίζοντες επιμέρους δυσκολίες μαθήσεως
 Παν άτομο νηπιακής, παιδικής ή εφηβικής ηλικίας, το οποίον
παρουσιάζει διαταραχήν προσωπικότητος
Ως εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής, σύμφωνα με το νόμο, μπορούν να
εργαστούν οι πτυχιούχοι Παιδαγωγικών Ανώτατης Σχολής, οι οποίοι έχουν
εξειδικευτεί στη λογοθεραπεία, φυσικοθεραπεία, εργοθεραπεία, οι βοηθοί
παιδαγωγών, οι επαγγελματικοί σύμβουλοι από τη Σχολή Επαγγελματικού
Προσανατολισμού ή Τεχνολόγοι εκπαιδευτικοί. Οι ψυχολόγοι, όπως γίνεται αντιληπτό,
δε συγκαταλέγονται στους εκπαιδευτικούς Ειδικής Αγωγής, αφού δε δίνεται έμφαση
στην ψυχολογική και συναισθηματική υπόσταση των ατόμων, αλλά αντιμετωπίζονται
ως μη φυσιολογικά άτομα χωρίς προσωπική βούληση, ανάγκες και προσωπικότητα,
που ο εγκλεισμός τους θα έχει ως στόχο την ενσωμάτωσή τους στο κοινωνικό σύνολο
των φυσιολογικών ατόμων. Τον επόμενο χρόνο με Προεδρικό Διάταγμα 603/82 (ΦΕΚ
117/21.9.1982) προωθείται ο διαχωρισμός ανάμεσα σε ειδική και γενική εκπαίδευση
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του Ν.1143 καθορίζοντας τους τύπους των μονάδων ειδικής αγωγής, όπου
συγκαταλέγονται οι ειδικές τάξεις και τα τμήματα ειδικής αγωγής (Σούλης, 2008).
Το 1985 με νέο νομοσχέδιο η Ειδική Αγωγή αποτελεί τμήμα της Γενικής
Εκπαίδευσης όντας ξεχωριστό κεφάλαιο (1985 – Ν. 1566/1985 – ΦΕΚ.167 –Α- 30-9-
1985 ‘Δομή και λειτουργία της Α/θμιας και Β/θμιας Εκπ/σης και άλλες διατάξεις’).
Έτσι, από το 1983-1984 το υπουργείο ξεκινά την προώθηση λειτουργίας ειδικών
τάξεων μέσα στα σχολεία τυπικής ανάπτυξης παρουσιάζοντας θετικές ρυθμίσεις όπως:
 Σταδιακή ένταξη των ιδιωτικών σχολείων στο δημόσιο τομέα
 Διαχείριση θεμάτων που αφορούν την αποκατάσταση ατόμων με ειδικές
ανάγκες από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων
 Διαγνωστική εξέταση για το είδος και το βαθμό της ειδικής ανάγκης
 Φοίτηση ατόμων με ειδικές ανάγκες σε κανονικά σχολεία
 Συμβουλευτική σε διδάσκοντες, γονείς και στα άτομα με ειδικές ανάγκες
για την αντιμετώπιση των προβλημάτων τους
 Ιατροδιαγνωστική εξέταση των μαθητών των κανονικών σχολείων με
στόχο τη διαπίστωση ειδικών αναγκών και την εισήγηση απαραίτητων
μέτρων
 Ειδικά προγράμματα στοχευμένα στο είδος και το βαθμό του
προβλήματος, αλλά και τις οικονομικές, πολιτιστικές και ειδικές
συνθήκες διαβίωσης τους
 Δωρεάν εκπαιδευτικός εξοπλισμός για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες
 Παροχή βιβλίων εγκυκλοπαιδικής μόρφωσης για τα άτομα με
προβλήματα όρασης από τον Οργανισμό Εκδόσεως Διδακτικών Βιβλίων
 Διδασκαλία ξένης γλώσσας στα Ειδικά Σχολεία
Για πρώτη φορά καταργείται ο διαχωρισμός ανάμεσα στα παιδιά με και χωρίς
ειδικές ανάγκες, οι μαθητές αυτοί δεν αναφέρονται ως ‘αποκλίνοντα του φυσιολογικού
άτομα’, αλλά ως άτομα με ειδικές ανάγκες που ενθαρρύνει την ένταξη τους στο γενικό
σχολείο. Επίσης, υπάρχουν αναφορές για τη συστέγαση ειδικών και γενικών σχολείων
για τη θεσμοθέτηση προγράμματος στην ειδική τάξη, για την επιμόρφωση των
εκπαιδευτικών σε θέματα που αφορούν την ειδική αγωγή, αλλά και η λειτουργία δομών
και υπηρεσιών από το ΥΠΕΠΘ που θα έχουν υποστηρικτικό ρόλο (πρόσληψη
σχολικών ψυχολόγων, κοινωνικών λειτουργών, λογοθεραπευτών κ.α.), όπως επίσης
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και η πραγματοποίηση πειραματικής εφαρμογής για την πλήρη σχολική ένταξη.
Παρόλα αυτά, και σε αυτό το νόμο παρατηρήθηκαν προβλήματα, όσον αφορά τις
υποστηρικτικές δομές και παροχές (Λαμπροπούλου & Παντελιάδου, 2000) οδηγώντας
πολλούς μαθητές που δεν αντιμετώπιζαν σοβαρές ειδικές ανάγκες στη φοίτηση τους σε
ειδικά σχολεία στα οποία υπήρχαν σοβαρές ελλείψεις σε προσωπικό, υπηρεσίες και
προγράμματα (Λαμπροπούλου, 1997). Επιπλέον, δεν υπήρχε πρόβλεψη για την ίδρυση
τμήματος Ειδικής Αγωγής στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, υπήρχε ακόμα σύγχυση
σχετικά με το έργο των σχολικών συμβούλων, αλλά και το ότι οι ιατροδιαγνωστικές
εξετάσεις και το συμβουλευτικό έργο πραγματοποιούταν από το Υπουργείο Υγείας και
Πρόνοιας και όχι από το Υπουργείο Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων. Επιπλέον,
στο νομοθετικό πλαίσιο της ένταξης υπήρχε απουσία σχεδιασμού και ανάπτυξης
κοινωνικής και εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά και η δημιουργία νέων αναλυτικών
προγραμμάτων (Ζώνιου – Σιδέρη, χ.χ.α). Μετά το νόμο 1566/85 η Ειδική Αγωγή στην
Ελλάδα αρχίζει σιγά σιγά αρχίζει να εξελίσσεται και να συμβαδίζει με τα δεδομένα της
Ευρώπης αν και η πολιτική αποκλεισμού συνεχίστηκε.
Μετά από τρία χρόνια, το 1988, ψηφίζονται δύο νόμοι, ο Ν.1771 που
αναφέρεται στην εισαγωγή μαθητών με ειδικές ανάγκες στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση
και ο Ν.1824 για τη θεσμοθέτηση ενισχυτικής διδασκαλίας για μαθητές με δυσκολίες
μάθησης. Αλλαγές έρχονται με την ψήφιση του νόμου 2817/2000 «Εκπαίδευση των
ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και άλλες διατάξεις», αφού όπως αναφέρεται
τα άτομα με ειδικές ανάγκες μετονομάζονται σε άτομα με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες και στόχοι της Ειδικής Αγωγής αποτελούν η ανάπτυξη προσωπικότητας τους,
η βελτίωση των ικανοτήτων τους ώστε να καταστεί εφικτή η ένταξη τους στο σχολείο,
η επαγγελματική τους κατάρτιση και η ισότιμη κοινωνική εξέλιξη. Γνώμονας στην
ειδική αντιμετώπιση των ατόμων αυτών στο θέμα της εκπαίδευσης αποτελεί η
συνεκπαίδευση (Kalyva et al., 2007). Επίσης, ξεκινάει η λειτουργία των ΚΔΑΥ
(Κέντρων Διάγνωσης Αξιολόγησης και Υποστήριξης), ενώ οι Ειδικές Τάξεις
μετονομάζονται σε Τμήματα Ένταξης, όπου ιδρύονται επιπλέον και άλλα. Παρόλα
αυτά, ο νόμος δέχτηκε πολλές κριτικές για το γεγονός της δημιουργίας μόνο τριών
ιατρικών κέντρων στα μεγάλα αστικά κέντρα που θα έβγαζαν διαγνώσεις και
γνωματεύσεις σχετικά με τα ποια άτομα χρίζουν ειδικής αγωγής αφήνοντας πολλές
περιοχές εκτεθειμένες, αλλά και λόγω των πολλών αρμοδιοτήτων τους και των
μεγάλων ελλείψεων τους σε ανθρώπινο δυναμικό και υλικοτεχνική υποδομή έκαναν
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πολύ δύσκολη την άσκηση του ρόλου τους (Καισέρογλου, 2010). Επιπλέον, δεν υπήρχε
καμία στήριξη και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών των σχολείων για θέματα ένταξης,
αλλά και δεν υπήρξαν καινοτόμα αναλυτικά προγράμματα και κατάλληλα
διαμορφωμένοι χώροι. Το 2002 με Π.Δ. 1319/τ.Γ/10.10.2002 δίνεται η δυνατότητα
στους μαθητές με αναπηρία να υποστηρίζονται από ειδικούς παιδαγωγούς μέσα στη
γενική τάξη, αλλά και αναφέρεται η συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης για τη
άρτια λειτουργία αυτού του εκπαιδευτικού προγράμματος με τη συμμετοχή όλων των
παιδιών (Ημέλλου, 2003).
Τέλος, το 2008 ψηφίζεται το τελευταίο νομοθετικό πλαίσιο (2008 – Ν.
3699/2008 – ΦΕΚ.199 –Α- 2-10-2008 ‘Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση ατόμων με
αναπηρία ή με ειδ. εκπ/κες ανάγκες’), στο οποίο αναφέρονται ο σκοπός και οι στόχοι
της Ειδικής Αγωγής στην Ελλάδα. Χαρακτηριστικά κάνει λόγο πως η Ειδική Αγωγή
και Εκπαίδευση αποτελεί οι παρεχόμενες υπηρεσίες σε μαθητές με αναπηρία ή με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία με την πολιτεία να δεσμεύεται για την
αναβάθμιση της όντας αναπόσπαστο κομμάτι της υποχρεωτικής και δωρεάν δημόσιας
παιδείας, αλλά και να διασφαλίζει σε όλους τους ανθρώπους με αναπηρία και ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ίσες ευκαιρίες στην κοινωνία, σε μια ανεξάρτητη διαβίωση,
οικονομική αυτάρκεια, με πλήρη δικαιώματα στη μόρφωση και στην κοινωνική και
επαγγελματική τους ένταξη. Σε σύγκριση με τους παλιότερους νόμους, ο
συγκεκριμένος παρουσιάζει βελτιώσεις αναδεικνύοντας τον ανθρωπιστικό χαρακτήρα
της Ειδικής Αγωγής διασφαλίζοντας την ισότητα των ατόμων με ειδικές ανάγκες.
Ειδικότερα, το άρθρο 1 (Γενικές Διατάξεις) του Ν. 3699/2008 κάνει λόγο για την
αναγνώριση της αναπηρίας ως κομμάτι της ανθρώπινης ύπαρξης από την Πολιτεία
έχοντας ως στόχο την αποτροπή υποβιβασμού των δικαιωμάτων των ατόμων με
αναπηρία για τη συμμετοχή τους στην κοινωνική τους ζωή.
Στο άρθρο 2, το οποίο πραγματεύεται την οργάνωση και τους στόχους της
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης γίνεται αναφορά στην αντιστοίχιση των
δυνατοτήτων των μαθητών με την ένταξή τους στο εκπαιδευτικό σύστημα, στην
κοινωνική ζωή, στην αλληλοαποδοχή και στην ισότιμη κοινωνική τους εξέλιξη με
στόχο την πλήρη προσβασιμότητα των μαθητών αυτών, αλλά και των γονέων τους σε
όλες τις κοινωνικές υποδομές και υπηρεσίες (Alevriadou & Lang, 2011 · Αλευριάδου,
Γκιαούρη & Παυλίδου, 2016).
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Σε άλλες διατάξεις, αναφέρεται ο όρος «Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση» και
όχι «Ειδική Αγωγή» και η διάγνωση αφορά την εκπαιδευτική αξιολόγηση με τη
συλλογή δεδομένων για τα χαρακτηριστικά του κάθε ατόμου με στόχο τη δημιουργία
ενός προγράμματος εκπαιδευτικής παρέμβασης. Στον τομέα της διάγνωσης εισέρχεται
και ο όρος «διαφορική» διαδικασία κατά την οποία αποκλείονται παθήσεις με
παρόμοια συμπτώματα, έτσι ώστε να προκύψει η επικρατέστερη.
Επιπρόσθετα, τα Κ.Δ.Α.Υ μετονομάζονται σε Κε.Δδ.Υ (Κέντρο
Διαφοροδιάγνωσης και Υποστήριξης) και σήμερα σε ΚΕΣΥ (Κεντρικό Συμβούλιο
Υγείας), η εκπροσώπηση των ατόμων αυτών ορίζεται το Εθνικό Συμβούλιο Παιδείας
και τα εκπαιδευτικά πλαίσια στα οποία μπορούν να ενταχθούν οι μαθητές αυτοί είναι:
1) σε ΣΜΕΑ (Σχολική Μονάδα Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης) που απευθύνονται
σε μαθητές με βαριές μορφές εκπαιδευτικών και λειτουργικών αναγκών που πέρα από
το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό υπάρχει και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό για την
καλύτερη εξυπηρέτηση των ατόμων αυτών, 2) σε Γενικό Σχολείο με το θεσμό της
παράλληλης στήριξης σύμφωνα με τον οποίο ο μαθητής παρακολουθεί το πρόγραμμα
του σχολείου υποστηριζόμενος από έναν ειδικό παιδαγωγό που στοχεύει στην
αλληλεπίδραση του με τα άλλα παιδιά και την εμπλοκή του στη μαθησιακή διαδικασία
και 3) σε Γενικό Σχολείο με το θεσμό των Τμημάτων Ένταξης κατά  τον οποίο ο
μαθητής φοιτά κανονικά μέσα στην τάξη με τα υπόλοιπα παιδιά και κάποιες διδακτικές
ώρες αποσύρεται και παρακολουθεί μαθήματα σε χωριστό περιβάλλον με στόχο τη
γνωστική και συναισθηματική του βελτίωση και υποστήριξη.
Τέλος, όσον αφορά τα ΚΕΔΔΥ που προαναφέρθηκαν, σύμφωνα με το νόμο
3699/2008 είναι ο υπεύθυνος φορέας για την αξιολόγηση των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία μέχρι το 22ο έτος της ηλικίας και
πραγματοποιείται από μια πενταμελή επιστημονική επιτροπή (εκπαιδευτικό ειδικής
αγωγής, παιδοψυχίατρο, κοινωνικό λειτουργό, ψυχολόγο και λογοθεραπευτή), ενώ αν
κριθεί απαραίτητο και ένας εργοθεραπευτής. Οι περιπτώσεις των μαθητών μπορεί να
είναι μαθησιακές δυσκολίες μέχρι παιδιά με βαριά αναπηρία. Η αξιολόγηση και η
διάγνωση των δυσκολιών που αντιμετωπίζει ο κάθε μαθητής ονομάζεται
διαφοροδιάγνωση. Στόχος τους δεν αποτελεί μόνο η ανίχνευση και ο βαθμός
δυσκολιών των ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά όντας
ένας υποστηρικτικός φορέας είναι υπεύθυνος να εισηγηθεί και να καταρτίσει
προσαρμοσμένα εξατομικευμένα ή ομαδικά ψυχοπαιδαγωγικά και διδακτικά
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προγράμματα πάντα σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης, τον ειδικό
παιδαγωγό και το ειδικό βοηθητικό προσωπικό. Συγκεκριμένα, ο φορέας αυτός
εισηγείται για την κατάταξη, την εγγραφή και του φοίτηση του μαθητή ανάλογα με τις
δυσκολίες και το ξεχωριστό του προφίλ στο κατάλληλο σχολικό πλαίσιο, σχολική
μονάδα και πρόγραμμα ειδικής αγωγής και την εφαρμογή προγραμμάτων παρέμβασης.
Τέλος, το ΚΕΔΔΥ προτείνει στους γονείς του παιδιού το καταλληλότερο εκπαιδευτικό
πλαίσιο και δομή εκπαίδευσης.
1.1.5 Συνεκπαίδευση
Στην ελληνική βιβλιογραφία πέρα από τον όρο συνεκπαίδευση εντοπίζεται και
ο όρος «εκπαίδευση για όλους» (Δόικου – Αυλίδου, 2006). Σύμφωνα με το Sebba και
Ainscow (1997) η συνεκπαίδευση αποτελεί μια διαδικασία που  προσπαθεί να
ανταποκριθεί στις ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά μέσω της αναμόρφωσης των
αναλυτικών προγραμμάτων και της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Το νόημα της
συνεκπαίδευσης βασίζεται στην άποψη πως κάθε παιδί μπορεί να φοιτήσει και να
επωφεληθεί από το σχολείο της γειτονιάς του αρκεί να είναι κατάλληλα διαμορφωμένο
(Ainscow, 1999). Ένας ακόμη ορισμός δίνεται και από τους Corbett & Slee (2000),
όπου αναφέρουν πως η συνεκπαίδευση χαρακτηρίζεται ως µία ακλόνητη, δημόσια και
πολιτική διακήρυξη και γιορτή της διαφορετικότητας. Επίσης, οι Brown & Shearer
(2004) κάνουν λόγο πως το πνεύμα της συνεκπαίδευσης είναι η πλήρης αποδοχή του
κάθε μαθητή ανεξάρτητα των ιδιαιτεροτήτων του και αντιμετωπίζεται ως ένα αξιόλογο
μέλος της σχολικής κοινότητας που έχει το δικαίωμα να συμμετέχει στην κοινωνική
ζωή. Επιπρόσθετα, η φιλοσοφία της συνεκπαίδευσης πρεσβεύει την κοινή προσπάθεια
που καταβάλλουν οι διδάσκοντες, οι διδασκόμενοι, οι οικογένειες και τα µέλη του
κοινωνικού συνόλου προκειμένου να δημιουργηθούν σχολικές μονάδες που θα
αναγνωρίζονται και θα αποδέχονται τις ατομικές διαφορές, ενώ όλοι οι παραπάνω θα
συνεργάζονται με στόχο την κάλυψη των ατομικών, εκπαιδευτικών και κοινωνικών
αναγκών των παιδιών μέσα στο ίδιο πλαίσιο εκπαίδευσης (Αγαλιώτης, 2006). Το
μοντέλο της συνεκπαίδευσης που παρέχεται στο θεσμό της Παράλληλης Στήριξης δίνει
το δικαίωμα στην εκπαίδευση όλων των παιδιών στα γενικά σχολεία έχοντας ως κύριο
στόχο την ολόπλευρη ανάπτυξή τους με εξειδικευμένο τρόπο στις δυνατότητες που έχει
ο κάθε μαθητής (Αγαλιώτης, 2006). Υπάρχουν πολλές ομοιότητες με την έννοια της
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ενσωμάτωσης, αλλά η βασική τους διαφορά έγκειται  στην ποιότητα της παρεχόμενης
εκπαίδευσης που δίνεται στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία (Vislie, 2003).
Στο θεσμό αυτό η διαφορετικότητα δεν αποτελεί ανασταλτικός παράγοντας για
τη μάθηση, αλλά αποτελεί ένα σύνολο εμπειριών με κύριο στόχο την κοινωνικοποίηση
όλων των παιδιών δημιουργώντας υπεύθυνους ενεργούς πολίτες που θα βελτιώσουν τις
κοινωνικές συνθήκες (Σούλης, 2002). Τα Ηνωμένα Έθνη με διακηρύξεις προς τις
κυβερνήσεις όλων των κρατών μελών καλούν να διασφαλιστεί η εκπαίδευση των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ως αναπόσπαστο κομμάτι
του εκπαιδευτικού τους συστήματος (Corbett, 2004). Παρόλα αυτά, για τη
συνεκπαίδευση όλων των μαθητών στα γενικά σχολεία κρίνεται απαραίτητη
προϋπόθεση η αναδόμηση τους, έτσι, ώστε να μπορούν να υποστηρίξουν όλους τους
μαθητές (Αγαλιώτης, 2006), ενώ σύμφωνα με τους Evans & Lunt (2002), η
συνεκπαίδευση δεν αναφέρεται μόνο σε μαθητές με αναπηρία, αλλά και σε όλες εκείνες
τις ευάλωτες ομάδες παιδιών που δέχονται πιέσεις, αποκλεισμό και περιθωριοποίηση.
Αυτό το μοντέλο εκπαίδευσης δεν αποτελεί τον αυτοσκοπό, αλλά είναι το μέσο για τη
δημιουργία μιας συμπεριληπτικής κοινωνίας.
Η συνεκπαίδευση στηρίζεται σε 6 αξιώματα: 1) είναι μια διαδικασία συνεχούς
συστηματικής αλλαγής, ώστε να αναθεωρηθούν κάποιες έννοες (ικανότητα, επιτυχία,
αποτυχία) (Whitty, 2002). 2) η φιλοσοφία της βασίζεται σε θεμελιώδες δημοκρατικές
αρχές, όπως αυτή της ισότητας στη συμμετοχή και ο σεβασμός στην ετερότητα που
έχουν θετικές συνέπειες στην ψυχοπνευματική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών
διαλύοντας τα στερεότυπα και αναπτύσσοντας τις κοινωνικές τους δεξιότητες (Banks,
1994). 3) γεφυρώνεται το χάσμα ανάμεσα στους μαθητές τυπικής ανάπτυξης και
αυτούς με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (Fisher, 2007). 4) η
συνεκπαίδευση δεν αποτελεί το στόχο, αλλά τη μέθοδο, όπου κάθε μαθητής
αναπτύσσει τις ικανότητες του, ενώ η εκπαιδευτική διαδικασία, οι εκπαιδευτικοί και η
οργάνωση της τάξης μεταβάλλονται με στόχο τη δημιουργία αποτελεσματικότερων
εκπαιδευτικών πρακτικών (Carrington & Robinson, 2004). 6) η συνεκπαίδευση
αποτελεί ένα όραμα στο οποίο όλα τα εμπλεκόμενα πρόσωπα της εκπαιδευτικής
διαδικασίας θα έχουν σκοπό τη δημιουργία σχολικών κοινοτήτων που θα βασίζονται
στη συνύπαρξη και τη συνδημιουργία (Warren & Alston, 2004).
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Επίσης, τη συνεκπαίδευση της Παράλληλης Στήριξης τη διέπουν κάποιες πολύ
βασικές αρχές. Αρχικά, ο κάθε μαθητής είναι αναπόσπαστο μέλος της γενικής
εκπαίδευσης. Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία είναι
απαραίτητο να λαμβάνουν και να απολαμβάνουν το σεβασμό της προσωπικότητας τους
με μια θετική προσέγγιση εξαλείφοντας τα στερεότυπα και τις περιθωριοποιήσεις μέσω
τη συμμετοχή τους στη σχολική ζωή. Επίσης, κάθε μαθητής με ή χωρίς ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία έχει το δικαίωμα της εξατομικευμένης
διδασκαλίας. Έτσι, λοιπόν, το σχολείο οφείλει να είναι προετοιμασμένο να
ανταποκριθεί ξεχωριστά στην ετερότητα του κάθε παιδιού (Norwich, 2000). Η
UNESCO (1994) επισημαίνει πως η συνεκπαίδευση αποτελεί ένα εκπαιδευτικό
σύστημα όπου όλοι οι μαθητές μπορούν να εγγραφθούν στα σχολεία της γειτονιάς τους,
όπου θα παρέχονται υπηρεσίες υποστήριξης βασισμένες στις ανάγκες όλων των
παιδιών. Όλοι οι μαθητές μαθαίνουν μαζί, ενώ υιοθετούνται διαφορετικές και
ποιοτικότερες διδακτικές διαδικασίες και δημιουργούνται συνεργασίες με φορείς της
κοινότητας που θα λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τη διαφορετικότητα των παιδιών.
1.1.6 Προϋποθέσεις εφαρμογής Συνεκπαίδευσης
Για την εφαρμογή του μοντέλου της Συνεκπαίδευσης είναι απαραίτητο να
πληρούνται ορισμένες προϋποθέσεις που σχετίζονται κυρίως με τη λειτουργία του
σχολείου και του εκπαιδευτικού συστήματος  (Σούλης 2002). Πιο συγκεκριμένα
απαιτείται διαμόρφωση κατάλληλης εκπαιδευτικής πολιτικής και σχεδιασμό
εκπαιδευτικών προγραμμάτων όπου οι μέθοδοι διδασκαλίας και οι κοινωνικές στάσεις
θα έχουν βασικό πυλώνα την αναπηρία.
Αρχικά, πρέπει να εδραιωθεί μια εκπαιδευτική πολιτική με την οποία τα
σχολεία θα γίνουν οργανισμοί έτοιμοι να υποδεχθούν το κάθε παιδί. Ειδικότερα,
απαραίτητες είναι οι αλλαγές στις υποδομές των σχολείων κάνοντας προσβάσιμα στα
παιδιά με αναπηρία και στελεχώνοντάς τα με ειδικούς παιδαγωγούς. Για την ορθή
εφαρμογή της Συνεκπαίδευσης πρέπει να πραγματοποιηθούν μεταρρυθμίσεις και σε
επίπεδο νομοθεσίας, αφού σύμφωνα με τους Brown και Shearer (2004) γίνεται πιο
αποτελεσματική με την υποστήριξη ολόκληρης της κοινωνίας. Ευθύνη της πολιτείας
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αποτελεί να λάβει μέτρα σε τομείς της υγείας, κοινωνικής πρόνοιας και
επαγγελματικού προσανατολισμού και κατάρτισης μέσω μεγάλων οικονομικών πόρων
και όχι περιστασιακής χρηματοδότησης  (Σούλης 2002). Η επιτυχία της
συνεκπαίδευσης καθορίζεται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό από τη χρηματοδότηση της
ειδικής αγωγής.
Επίσης, προϋπόθεση αποτελεί και η αναδιοργάνωση του σχολείου. Ο Ainscow
(2004) αναφέρει 5 μέτρα τα οποία βοηθάνε στην αλλαγή πολιτικής του σχολείου: 1)
Στη διαδικασία λήψης αποφάσεων και διαμόρφωσης της πολιτικής του σχολείου είναι
απαραίτητη η συμμετοχή τόσο των δασκάλων , όσο και των μαθητών, των γονέων και
μελών της κοινότητας. 2) Καθοδήγηση από την ηγεσία της σχολικής μονάδας,
συνεργασία και συναδελφικότητα για την επίλυση όλων των προβλημάτων συλλογικά.
3) Κοινός σχεδιασμός του σχολικού προγραμματισμού  με τη συμμετοχή όλου του
προσωπικού και δέσμευση για την τήρησή του. 4) Ανάπτυξη μορφών επικοινωνίας του
σχολικού προσωπικού και παρότρυνση για τη λήψη πρωτοβουλιών στη διδακτική
διαδικασία. 5) Αναστοχασμός στις διδακτικές πρακτικές που χρησιμοποιούνται με
στόχο τη βελτίωση του εκπαιδευτικού προϊόντος που παρέχεται.
Επιπλέον, το εκπαιδευτικό πρόγραμμα πρέπει να έχει εξατομικευμένους
στόχους και να χαρακτηρίζεται από ευελιξία δίνοντας τη δυνατότητα στους
συνδιδασκομένους να προσαρμόσουν την ύλη ανάλογα με τις ανάγκες της κάθε ομάδας
μαθητών (Lovey 1998). Μια σχολική μονάδα που βασίζεται στη φιλοσοφία της
συνεκπαίδευσης πέρα από το μαθησιακό κομμάτι πρέπει να αναπτύξει και το
μηχανισμό κοινωνικοποίησης με τη διδασκαλία κοινωνικών δεξιοτήτων. Οι μαθητές
μαθαίνουν τα δικαιώματα τους, τις υποχρεώσεις τους και αναλαμβάνουν ευθύνες μέσα
σε ένα δημοκρατικό περιβάλλον λαμβάνοντας με αυτό τον τρόπο μια προετοιμασία για
το μέλλον τους στην κοινωνική ζωή (Σούλης, 2002).
Σημαντική προϋπόθεση αποτελούν και οι μέθοδοι διδασκαλίας που
εφαρμόζονται σε ένα σχολείο συνεκπαίδευσης, όπου θα πρέπει να είναι
προσαρμοσμένες στις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών αξιοποιώντας τις
ικανότητες και τα ταλέντα του κάθε μαθητή έχοντας ως στόχο τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία να φτάσουν τους ίδιους στόχους με τους
συμμαθητές τους (Σούλης, 2002). Για αυτό το λόγο αποφεύγεται μια δασκαλοκεντρική
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προσέγγιση και υιοθετείται μια παιδοκεντρική με την ενεργό συμμετοχή και την
αλληλεπίδραση των παιδιών.
Ο ρόλος των εκπαιδευτικών διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο τόσο για την
εφαρμογή της συνεκπαίδευσης όσο και για την επιτυχία ή την αποτυχία της. Ο τρόπος
και η προθυμία τους στη διδασκαλία απέναντι σε ανομοιογενείς ομάδες μαθητών με
θετικό τρόπο έχουν σημαντικά αποτελέσματα για τη συνεκπαίδευση. Ο εκπαιδευτικός
θα πρέπει να καλλιεργεί μέσα στην τάξη έννοιές, όπως ήθος, συνεργασία, υποστήριξη,
σεβασμός και κοινωνικοποίηση (Watkins, 2003). Έτσι, γίνεται κατανοητό πως ο
εκπαιδευτικός μέσα στο σχολείο δεν περιορίζεται μόνο στη διδασκαλία, αλλά και στην
παροχή μορφωτικών αγαθών μέσω της καλλιέργειας αρμονικών σχέσεων μεταξύ όλων
των μαθητών (Δόικου-Αυλίδου 2000). Για την παροχή ποιοτικότερης εκπαίδευσης οι
εκπαιδευτικοί των σχολικών μονάδων είναι απαραίτητο να επιμορφώνονται συνέχεια
για νέους τρόπους διδασκαλίας, διαχείρισης προβλημάτων, αλλά και σε ζητήματα που
αφορούν την ειδική αγωγή. Μια τέτοια επιμόρφωση θα πρέπει να πραγματοποιείται
στην αρχή κάθε σχολικής χρονιάς προκειμένου να είναι έτοιμοι να ανταποκριθούν
άμεσα στις απαιτήσεις της τάξης  (Anderson et al. 2007).
Ένας από τους βασικότερους πυλώνες και προϋπόθεση για την συνεκπαίδευση
αποτελεί και η συνεργασία όσων εμπλέκονται στην καθημερινή πρακτική του
σχολείου. Σύμφωνα με έρευνα των (Lipsky & Gartner, 1996) σε 1000 σχολεία
συνεκπαίδευσης προσδιορίστηκαν οι ακόλουθοι παράγοντες που στοχεύουν στην
επιτυχία της συνεκπαίδευσης. Αρχικά, ο διευθυντής του σχολείου είναι αυτός που
μπορεί να υιοθετήσει μια συγκεκριμένη πολιτική μέσα στο σχολείο εφαρμόζοντας την
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία (Watkins, 2003). Τα πιστεύω του, οι αξίες και οι αρχές
του μπορούν να δημιουργήσουν ένα κλίμα εμπιστοσύνης και συνεργασίας ανάμεσα
στο εκπαιδευτικό προσωπικό ξεπερνώντας προκαταλήψεις απέναντι σε άτομα με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία (Valeo, 2008). Επίσης, η συμβολή της
συνεργασίας μεταξύ του ειδικούς παιδαγωγού και του εκπαιδευτικού της τάξης
θεωρείται αναπόσπαστο κομμάτι της συνεκπαίδευσης. Ο σχεδιασμός, η εφαρμογή του
αναλυτικού προγράμματος και του εξειδικευμένου προγράμματος, αλλά και η
αξιολόγηση προόδου των μαθητών είναι τα καίρια ζητήματα συνεργασίας μεταξύ τους.
Για αυτό το λόγο και οι δυο πλευρές είναι σημαντικό να διαθέτουν δεξιότητες στη
συμβουλευτική και την επικοινωνία, όπως επίσης να διαθέτουν θετική στάση στη
βελτίωση των συνθηκών μάθησης μέσα στη σχολική τάξη  (Saleh 1998). Συνεργασία,
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όμως, πρέπει να υπάρχει και μεταξύ γονέων και εκπαιδευτικών, αφού η συμμετοχή των
πρώτων στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι σημαντική παίρνοντας μέρος σε
εκδηλώσεις και συμβούλια (Forlin, 2001).
Τέλος, ακόμα μια παράμετρος για την επιτυχημένη λειτουργία της
συνεκπαίδευσης αποτελούν και οι κοινωνικές στάσεις και αντιλήψεις. Ιδιαίτερη
σημασία διαδραματίζει και το θετικό κοινωνικοπολιτισμικό κλίμα μέσα στο ευρύτερο
κοινωνικό περιβάλλον (Center et al., 1985). Πέρα από τις αλλαγές στον τρόπο
οργάνωσης και στις μεθόδους διδασκαλίας απαιτείται και η θετική στάση απέναντι
στην ετερότητα, αφού μέσα σε μια σχολική μονάδα συνεκπαίδευσης δεν παίζει μόνο
ρόλο οι ακαδημαϊκές επιδόσεις, αλλά και οι κοινωνικές επιτυγχάνοντας αλλαγές στις
στάσεις δασκάλων και μαθητών (Margalit et al., 1997). Έτσι, λοιπόν, με την
υποστήριξη της πολιτείας πρέπει να ληφθούν πρακτικές που θα αποτρέπουν τον
αποκλεισμό και το διαχωρισμό περιορίζοντας το ανταγωνιστικό κλίμα και το
γνωσιοκεντρικό χαρακτήρα των σημερινών σχολείων (Barton 2004) και
δημιουργώντας σχολικές μονάδες που θα στοχεύουν στην κοινωνική συνοχή και την
αποδοχή της διαφορετικότητας.
1.2 Ο θεσμός των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης
1.2.1 Τμήματα Ένταξης
Σύμφωνα με το άρθρο 6 του Ν. 3699/2008 οι μαθητές με αναπηρία ή/και ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία μπορούν να φοιτήσουν σε ειδικά οργανωμένα
και στελεχωμένα Τμήματα Ένταξης, τα οποία λειτουργούν στα γενικά σχολεία και
ακολουθούν δύο τύπους προγραμμάτων. Τα Τμήμα Ένταξης δεν έχουν διοικητική
υπόσταση και είναι προσαρτημένα σε σχολικές μονάδες γενικής αγωγής. Η
θεσμοθέτησή τους ξεκίνησε με τους Ν. 1566/1985 και Ν. 2817/2000 ως ειδικές τάξεις
και αργότερα μετονομάστηκαν σε Τμήματα Ένταξης.
Ο όρος ειδική τάξη ήταν ατυχής, αφού δεν αναφέρεται σε κάποια τάξη του
σχολείου, αλλά αποτελεί ένα ειδικό πρόγραμμα για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές
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ανάγκες ή/και αναπηρία μέσα στις τάξεις του γενικού σχολείου (Πολυχρονοπούλου,
2001).Στον παρελθόν στις ειδικές τάξεις φοιτούσαν όσα παιδιά παρουσιάζανε
μαθησιακές δυσκολίες ή προβλήματα συμπεριφοράς για λίγες ώρες την εβδομάδα και
μετά παρακολουθούσαν στη γενική τάξη. Χωριζόντουσαν σε 2 τύπους ανάλογα με το
χρόνο φοίτησης: Ειδική Τάξη Ι πλήρους φοίτησης και Ειδική Τάξη ΙΙ μερικής φοίτησης
(Χρηστάκης, 1994 α). Στη συνέχεια άρχισαν να φοιτούν και παιδιά με άλλες
εκπαιδευτικές ανάγκες.
Σήμερα αποτελεί το μοναδικό μοντέλο σχολικής ένταξης στην Ελλάδα. Ο
θεσμός των ειδικών τάξεων εξελίχθηκε πάρα πολύ γρήγορα, αφού από το 1983 έως το
1997 ιδρύθηκαν 703 κυρίως στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση και πολύ λίγα βήματα στη
δευτεροβάθμια (Γεωργόπουλος,  & Διαλύνας, 2002) χωρίς να εξασφαλίζεται έτσι μια
συνέχεια στην ειδική εκπαίδευση. Η οργάνωση και η λειτουργία τους είχε κοινό
πλαίσιο όσον αφορά τη στέγαση, τη διαδικασία αξιολόγησης και τον αριθμό των
μαθητών. Η πρακτική ωφέλεια των ειδικών τάξεων ήταν σημαντική, αφού πολλοί
μαθητές βελτίωσαν το γνωστικό τομέα τους (Χρηστάκης, Κ. 1994β), επίσης υπήρξε
θετική επίδραση στη συνεργασία και την εμπλοκή των γονέων στην ενταξιακή
διαδικασία, ενώ συνέβαλαν σε σημαντικό βαθμό στην ενημέρωση και στην
ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών γενικής εκπαίδευσης επιδεικνύοντας θετική
στάση απέναντι σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία. Παρόλα
τα θετικά στοιχεία που προέκυψαν, το βασικό επιχείρημα κριτικής που δέχθηκαν είναι
πως επειδή οι μαθητές απομακρύνονται από τις τάξεις τους ενισχύεται ο διαχωρισμός
και η ετικετοποίηση (Ζώνιου – Σιδέρη, 1996).
Όσον αφορά τη λειτουργία τους, όπως προαναφέραμε, λειτουργούν με δύο
διαφορετικούς τρόπους προγραμμάτων. Το κοινό και εξειδικευμένο πρόγραμμα που
καθορίζεται από το ΚΕΔΔΥ για μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες και έχουν ως
ανώτερο όριο τις 15 διδακτικές ώρες εβδομαδιαίως. Στα Τμήμα Ένταξης μπορούν να
φοιτήσουν μαθητές που έχουν λάβει την απαραίτητη αξιολόγηση και γνωμάτευση από
τα ΚΕΔΔΥ (Πολυχρονοπούλου, 1999), αλλά και παιδιά τα οποία δεν έχουν λάβει αυτή
τη γνωμάτευση πάντα όμως με τη σύμφωνη γνώμη του σχολικού συμβούλου ΕΑΕ. Για
την ίδρυση και τη λειτουργία ενός Τμήματος Ένταξης προϋπόθεση αποτελεί η
συμμετοχή 3 τουλάχιστον παιδιών και σχετική πρόταση από τη διαγνωστική υπηρεσία.
Στην περίπτωση, όπου συστεγάζονται σχολικές μονάδες τότε τα Τμήματα Ένταξης
συνενώνονται και ο επιτρεπόμενος αριθμός μαθητών μέσα σε αυτά ανά Τμήμα
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Ένταξης είναι 12. Το δεύτερο πρόγραμμα είναι αυτό του εξειδικευμένου ομαδικού ή
εξατομικευμένου διευρυμένου ωραρίου που καθορίζεται από πρόταση του ΚΕΔΔΥ και
αφορά μαθητές με σοβαρότερες εκπαιδευτικές ανάγκες. Σε αυτές τις περιπτώσεις, με
σύμφωνη πρόταση του ΚΕΔΔΥ, ακολουθείται ένα εξειδικευμένο πρόγραμμα που
βασίζεται πάνω στις ανάγκες και τις δυνατότητες των μαθητών αυτών και είναι
ανεξάρτητο από το κοινό.
Τα Τμήματα Ένταξης χωροταξικά στεγάζονται στο σχολείο τυπικής
εκπαίδευσης και φοιτούν μαθητές με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες, προβλήματα
συμπεριφοράς και χαμηλή σχολική επίδοση και τα μαθήματα πραγματοποιούνται για
λίγες σχολικές ώρες μέσα στη βδομάδα. Τα εκπαιδευτικά προγράμματα είναι
προσαρμοσμένα στις ανάγκες του μαθητή και παρέχεται εξατομικευμένη ή ομαδική
διδασκαλία σε συγκεκριμένο χώρο του σχολείου. Στο τμήμα ένταξης υπάρχει πλούσιο
εποπτικό υλικό, υπολογιστής λιγότερα θρανία και ανάλογα με την εκπαιδευτική
ανάγκη του μαθητή μπορεί να υπάρχει και χώρος ανάπαυσης. Η ευθύνη εκπαίδευσης
του μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία είναι μοιρασμένη τόσο
στον εκπαιδευτικό της τάξης, όσο και στον εκπαιδευτικό του Τμήματος Ένταξης. Η
πρακτική διδασκαλίας μέσα στη γενική τάξη είναι αυτή της συνδιδασκαλίας και
πραγματοποιείται συνεργασία των εκπαιδευτικών της Ειδικής Αγωγής και Γενικής
Αγωγής ώστε να γίνονται τροποποιήσεις και προσαρμογές στη διδασκαλία, αλλά και
να γίνεται αξιολόγηση στην πρόοδο του μαθητή.
Παρόλα αυτά, η ελληνική εκπαίδευση έχει δώσει αρνητικές εντυπώσεις με
δείγματα μειωμένης ανοχής στην ποικιλότητα και μεγάλη ανελαστικότητα λόγω της
εύκολης παραπομπής για αξιολόγηση μαθητών που θεωρούνται δύσκολοι, έτσι ώστε
να ενταχθούν στον τομέα της Ειδικής Αγωγής. Τα Τμήματα Ένταξης συντήρησαν το
διαχωρισμό μέσα στο γενικό σχολείο με εξοστρακισμό των παιδιών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία από τη γενική τάξη καθώς οι σχολικές μονάδες
δεν είναι προετοιμασμένες να αντιμετωπίσουν την ποικιλότητα και τη διαφορετικότητα
των μαθητών μεταθέτοντας τις δικές τους ανεπάρκειες και προβλήματα στην αναπηρία
και παθολογία των μαθητών (Λαχανά & Ευσταθίου, 2015). Έτσι, λοιπόν, ζητούμενο
αποτελεί η προσαρμογή του σχολείου στην ατομικότητα και την μοναδικότητα του
μαθητή και η δημιουργία ενός εκπαιδευτικού προγράμματος προσαρμοσμένο στις
ανάγκες του και όχι η προσαρμογή του μαθητή στο παρεχόμενο εκπαιδευτικό
πρόγραμμα. (Παπαπέτρου, κ.α., 2013). Η ένταξη στοχεύει στην εκπαίδευση και τη
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διαπαιδαγώγηση προς όλους τους μαθητές ανεξαιρέτως μέσα σε ένα σχολείο για όλους,
κάτι το οποίο δεν μπορεί να πραγματοποιηθεί χωρίς πολιτική βούληση, αποτίμηση της
υπάρχουσας κατάστασης και υιοθέτηση της συμπεριληπτικής φιλοσοφίας (Λαχανά &
Ευσταθίου, 2015).
1.2.2 Πλεονεκτήματα – Μειονεκτήματα των Τμημάτων Ένταξης
Αρκετές είναι οι αναφορές τόσο από την ελληνική, όσο και από ξενόγλωσση
βιβλιογραφία για τα πλεονεκτήματα των Τμημάτων Ένταξης. Ως επί το πλείστο τα
πλεονεκτήματα τους για τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία
είναι κυρίως ψυχοκοινωνικά και μαθησιακά (Kochhar, West & Taymans, 2000).
Τόσο από έρευνες στην πρωτοβάθμια, αλλά και στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση
φάνηκε πως η επίδοση των μαθητών αυτών που φοίτησαν μέσα στη γενική τάξη στο
γνωστικό και κοινωνικό τομέα βελτιώθηκε (Mastropierri & Scruggs, 2001). Τα κύρια
πλεονεκτήματα της φοίτησης σε ένα Τμήμα Ένταξης αντί μιας ειδικής τάξης αφορούν
την ανάπτυξη κοινωνικών και επικοινωνιακών δεξιοτήτων (Altman & Kanagawa,
1994), τη μεγιστοποίηση των πιθανοτήτων για αλληλεπίδραση με παιδιά τυπικής
ανάπτυξης (Buysse & Bailey, 1993) και την επίτευξη των στόχων του εξατομικευμένου
εκπαιδευτικού προγράμματος (Γενά, 2002). Σε έρευνα του Χριστινάκη (2011) οι
συμμετέχοντες ανέφεραν ότι τα Τμήματα Ένταξης συμβάλλουν και στη μείωση της
μαθητικής διαρροής της οποίας κύρια αιτία είναι η σχολική αποτυχία λόγω
μαθησιακών δυσκολιών. Το εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό μαζί με ένα
εξειδικευμένο πρόγραμμα προσαρμοσμένο στις δυνατότητες των μαθητών οδηγεί σε
βελτίωση της σχολικής επίδοσης και συμπεριφοράς. Σε έρευνα του Π.Ι (2007)
αναφέρεται πως τα Τμήματα Ένταξης θεωρούνται αποτελεσματικό μέτρο
αντιμετώπισης στης σχολικής αποτυχίας και της μαθητικής διαρροής κατ’ επέκταση.
Οι Γεωργόπουλος και Διαλυνάς (2002) αναφέρουν πως οι μαθητές που φοιτούν στα
Τμήματα Ένταξης αναπτύσσονται στον τομέα της γνώσης δίνοντας τους την
αυτοεκτίμηση που χρειάζονταν ώστε να καλλιεργήσουν και τις κοινωνικές τους
δεξιότητες. Μια τέτοια διαφορά σύμφωνα με τους ερευνητές οφείλεται στην
αλληλεπίδραση των παιδιών με συνομήλικούς τους, στη συμμετοχή τους σε κοινωνικές
δραστηριότητες που λαμβάνου μέρος εκτός σχολείου, αλλά και στην ύπαρξη
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βοηθητικού προσωπικού. Με την ένταξη των παιδιών σε σχολική μονάδα τυπικής
ανάπτυξης διευκολύνεται η δημιουργία φιλιών και η ανάπτυξη του κοινωνικού δικτύου
(Helmster, Peck & Giangreco, 1994). Επίσης, σύμφωνα με το Ματσαγγούρα (2000) οι
μαθητές των Τμημάτων Ένταξης πέρα από την ανάπτυξή τους στο γνωστικό κομμάτι
ανέπτυξαν και άλλες δεξιότητες κάνοντας πιο αποδεκτούς από τους εκπαιδευτικούς και
τους συμμαθητές τους γεγονός που τους κινητοποιεί και τους ενθαρρύνει να έχουν μια
πιο ενεργητική συμμετοχή στις δράσεις του σχολείου.
Ένα ακόμα στοιχείο που αυξάνει το αίσθημα ικανοποίησης για τον τρόπο που
λειτουργούν τα Τμήματα Ένταξης είναι ότι η προσέγγιση εκεί είναι μαθητοκεντρική
και η διδακτική μεθοδολογία είναι καταλληλότερη συμβάλλοντας στη δημιουργία
θετικού αποτελέσματος (Πατσάλης, 2008). Τα παραπάνω πλεονεκτήματα δεν μπορούν
να περάσουν απαρατήρητα, αφού τα παιδιά αυτά συνήθως παρουσιάζουν μειωμένες
κοινωνικές δεξιότητες και χαμηλές ακαδημαϊκές επιδόσεις λαμβάνοντας την απόρριψη
και την περιθωριοποίηση και οδηγώντας τους στην κατάθλιψη (Vaughn & Haager,
1994) κάτι το οποίο κατά πάσα πιθανότητα να τους ακολουθήσει και στην ενήλικη ζωή
τους.
Γενικότερα, μέσα από πορίσματα ερευνών τα πλεονεκτήματα της ένταξης
αφορούν τη βελτίωση των διαπροσωπικών ικανοτήτων (Forrest & Maclay, 1997), την
αυτοεκτίμηση τους, την αυτοπεποίθησή τους (Slavin, Madden, Dolan, Wasik, Ross,
Smith, & Dianda, 1996), τη συμπεριφορά και τη διάθεση για μάθηση (Banerji &
Dailey, 1995). Επίσης, παρατηρήθηκε η ανάπτυξη αισθημάτων συντροφικότητας και
αυτοπεποίθησης (Ritter, Michel & Irby, 1999) λόγω της δημιουργίας σχέσεων με
συνομήλικούς τους (D’ Alonzo, Giordano & Van Leeeuwen, 1997). Λειτουργούν στο
ίδιο εκπαιδευτικό και κοινωνικό περιβάλλον με τους συνομηλίκους τους, ενώ
παρέχεται η δυνατότητα να διδάσκονται το ίδιο αναλυτικό πρόγραμμα μέσα στη γενική
τάξη με τη βοήθεια του ειδικού παιδαγωγού (Mastopierri & Scruggs, 2001). Το ίδιο
επιβεβαιώνεται και από έρευνα της Ημέλλου (2007), όπου αναφέρει ότι τις πρώτες
μέρες οι μαθητές των Τμημάτων Ένταξης νιώθουν αμηχανία και φόβο μήπως
αποκοπούν από το περιβάλλον της τάξης, παρόλα αυτά η στάση τους σταδιακά αλλάζει
και λόγω της ενίσχυσης που δέχονται αναπτύσσουν την αυτοαντίληψή τους, την
αυτοεκτίμησή τους καλλιεργώντας ταυτόχρονα δεξιότητες επικοινωνίας.
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Τα πλεονεκτήματα της ένταξης δεν αφορούν μόνο τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά και τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης.
Σύμφωνα με έρευνες υπήρξε βελτίωση των μαθησιακών δεξιοτήτων των παιδιών
τυπικές ανάπτυξης, αφού με την παρουσία δεύτερου εκπαιδευτικού στην τάξη
μειώνεται η αναλογία εκπαιδευτικού-μαθητή παρέχοντας μια πιο εξατομικευμένη και
ομαδοσυνεργατική διδασκαλία (Kochhar, West & Taymans, 2000). Η συνεργατική
μάθηση βελτιώνει τους τομείς της ανάγνωσης, της γλώσσας και του λεξιλογίου, ενώ
αναπτύσσεται η ενσυναίσθηση, η κατανόηση και αποδοχή της ετερότητας, η
αλληλοεπίδραση και η επικοινωνία εκπαιδεύοντας τα παιδιά να βλέπουν το συμμαθητή
τους ως παιδί και όχι σαν κάτι ξένο μειώνοντας τις προκαταλήψεις (Stainback &
Stainback, 1990). Οφέλη αποκομίζει και ο εκπαιδευτικός της γενικής τάξης, αφού
κατανοεί καλύτερα τις ατομικές διαφορές μεταξύ των μαθητών, ενώ ταυτόχρονα
βελτιώνει τις εκπαιδευτικές δεξιότητες τους μέσα από τη συνεργασία του με ειδικούς
επαγγελματίες που εργάζονται στην ειδική εκπαίδευση (Karagiannis, Stainback, &
Stainback, 1996). Επίσης αυτοβελτιώνεται ως άνθρωπος που ευαισθητοποιείται για την
αποδοχή διαφορετικότητας (Ελευθεριάδου, 2015).
Τέλος, και οι γονείς των παιδιών λαμβάνουν θετικά μηνύματα από τη
λειτουργία των Τμημάτων Ένταξης, αφού μέσω της διαδικασίας αυτής κατανοούν και
αποδέχονται τη διαφορετικότητα των παιδιών τους, ενώ ταυτόχρονα δημιουργούνται
σχέσεις εμπιστοσύνης και ασφάλειας με τον ειδικό παιδαγωγό, ο οποίος φροντίζει τα
παιδιά αυτά σε όλα τα επίπεδα, αλλά γεννιούνται και συναισθήματα ικανοποίησης για
τη συμμετοχή των παιδιών τους στην εκπαιδευτική διαδικασία (Ελευθεριάδου, 2015).
Μακροχρόνιες φιλίες, αυτοεκτίμηση του παιδιού και καλύτερη ενσωμάτωση στο
γενικό εκπαιδευτικό αναλυτικό πρόγραμμα είναι μερικά από τα πλεονεκτήματα που
ανέφεραν οι γονείς αυτών των παιδιών (Mastopierri & Scruggs, 2001). Σύμφωνα με
έρευνα των Κοντοπούλου και Τζιβίνκου (2004) θετική επίδρασή από τα Τμήματα
Ένταξης λαμβάνουν οι γονείς των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία αφού νιώθουν ικανοποιημένοι από την ύπαρξη ενός χώρου για τα παιδιά
τους μέσα στο γενικό σχολείο. Έχοντας μια καλή συνεργασία με τον ειδικό παιδαγωγό
κατανοούν τις δεξιότητες των παιδιών τους και αυξάνεται η ικανοποίησή τους όσον
αφορά τη μαθησιακή πορεία τους.
Συνοπτικά, τα οφέλη που προκύπτουν από τη λειτουργία των Τμημάτων
Ένταξης είναι η βελτίωση του αυτοαισθήματος και αυτοεικόνας των παιδιών με ειδικές
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εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία . Επιπλέον, η ψυχοσυναισθηματική ανάπτυξή
τους, η ανάπτυξη του κοινωνικού και γνωστικού τομέα τους, η αποδοχή της ετερότητας
από όλα τα μέλη της τάξης και η αλλαγή συμπεριφοράς τους που συνεπάγεται με
μείωση των αρνητικών στάσεων και αντιλήψεων εξαλείφοντας με τον τρόπο αυτό
φαινόμενα περιθωριοποίησης αποκτώντας το σχολείο τον ουμανιστικό χαρακτήρα που
οφείλει να έχει (Cole, 2006· Tafa & Manolitsis, 2003·Giangrreco, 1997).
Παρόλα αυτά, εκφράζονται αρκετές επιφυλάξεις κυρίως από τους
εκπαιδευτικούς για την ενταξιακή εκπαίδευση. Τα Τμήματα Ένταξης δημιουργεί
αντιφάσεις στο πρόγραμμα σπουδών και θολώνει την έννοια της ένταξης που
πραγματοποιείται εκτός της γενικής τάξης, αλλά εντός του γενικού σχολείου
(Καραγιάννη, 2008). Το κυριότερο πρόβλημα της ένταξης έγκειται στο γεγονός πως
δεν γίνονται οι κατάλληλες προσαρμογές του προγράμματος, των διδακτικών μεθόδων
και των πρακτικών που θα έχουν ως στόχο την ανάπτυξη των βασικών δεξιοτήτων
αυτών των παιδιών (Scruggs, & Mastropieri, 2013), αλλά και η ανομοιομορφία μεταξύ
των παιδιών στα Τμήματα Ένταξης, αφού άλλα αντιμετωπίζουν ήπια μαθησιακά
προβλήματα και άλλα βαριά παρεμποδίζοντας με τον τρόπο αυτό τη θετική
αλληλεπίδραση μεταξύ τους και την ομαδοσυνεργατική διδασκαλία ενισχύοντας
αισθήματα, όπως αντιπαλότητα, περιθωριοποίηση και ανταγωνισμό. Επιπλέον, έρευνα
με εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής έδειξε ότι δεν υπήρχε προσαρμογή του
προγράμματος διδασκαλίας στις ανάγκες των μαθητών προσφέροντας μια πιο
εξειδικευμένη προσέγγιση, αλλά αρκέστηκαν στη διαφοροποίηση των εργασιών τους
και στη μείωση του αριθμού τους με τη λογική ότι οι γνωστικές απαιτήσεις των
μαθητών αυτών είναι λιγότερες (Ζώνιου – Σιδέρη, 2012)
Αρχικά, ως πρώτος προβληματισμός αναφέρεται ο επιπρόσθετος χρόνος που
πρέπει να δαπανήσει ο εκπαιδευτικός της τάξης προκειμένου να δημιουργήσει ένα
εξατομικευμένο πρόγραμμα διδασκαλίας προσαρμοσμένο στις δυνατότητες των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά και για την
παρακολούθηση προγραμμάτων επιμόρφωσης ειδικής αγωγής  (Γενά, 2002). Σε έρευνα
των Baines, Baines, και Masterson (1994) οι εκπαιδευτικοί έκαναν λόγο για πως ο
χρόνος προετοιμασίας για τη διδασκαλία αυτών των παιδιών ήταν περισσότερο
χρονοβόρος από αυτόν της τυπικής εκπαίδευσης, ενώ ο ρυθμός μάθησης τους είναι
σαφέστατα πιο αργός.
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Επίσης, τροχοπέδη αποτελεί και ο αριθμός των παιδιών μιας τάξης, αφού όσο
μεγαλύτερος είναι και σε συνδυασμό με την ύπαρξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία μειώνει σε πολύ μεγάλο βαθμό την ενασχόληση του
εκπαιδευτικού με το κάθε παιδί. Αυτό έδειξε και η έρευνα των Scruggs και Mastropieri
(1996), όπου οι εκπαιδευτικοί συμφώνησαν στο γεγονός της μείωσης των μαθητών
μέσα στη γενική τάξη σε περίπτωση φοίτησης παιδιού με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία. Επιπρόσθετα, δημιουργούνται και προβλήματα οργάνωσης
του σχολικού περιβάλλοντος, αφού σε πολλές περιπτώσεις δημιουργούνται Τμήμα
Ένταξης με πολλούς μαθητές που έχουν αυξημένες ανάγκες, αλλά ο χρόνος που τους
αναλογεί είναι λίγος. Ο μεγάλος αριθμός που υπάρχει στα Τμήματα Ένταξης οφείλεται
κατά κύριο λόγο στο ότι μπορούν να εγγράφονται μαθητές που δεν έχουν κάποια
επίσημη διάγνωση από τα ΚΕΣΥ (Μπιλανάκη και Τραγουλιά, 2010).
Επιπλέον, υπάρχουν και πολλές περιπτώσεις, στις οποίες τα παιδιά τυπικής
ανάπτυξης απορρίπτουν, στιγματίζουν τα παιδιά αυτά αποθαρρύνοντάς την κοινωνική
πρόοδό τους (Sabomie, 1987) εξαιτίας της αποχώρησης των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία για να μεταφερθούν για κάποιες ώρες στο
Τμήμα Ένταξης (Μπιλανάκη και Τραγουλιά, 2010). Οι εκπαιδευτικοί φοβούνταν για
τις αρνητικές επιδράσεις και απογοητεύσεις στα βιώματά τους που θα είχε η
αλληλεπίδρασή τους με παιδιά τυπικής ανάπτυξης (Dumke, Krieger & Schäfer, 1989).
Επιφυλάξεις υπάρχουν και από τη μεριά των γονέων για την ποιότητα της εκπαίδευσης
των παιδιών τυπικής ανάπτυξης  (Smith, Polloway, Patton, & Dowdy, 2001).
Οι εκπαιδευτικοί της γενικής τάξης αναφέρουν ως ακόμα ένα σημαντικό
πρόβλημα την έλλειψη επιμόρφωσης και κατάρτισης τους στην Ειδική Αγωγή
δημιουργώντας τους αισθήματα ανεπάρκειας όσον αφορά τη λήψη αποτελεσματικών
στρατηγικών ένταξης (Παντελιάδου & Κωτούλας, 1997), ενώ ανέφεραν και ελλείψεις
κατάλληλων διαμορφωμένων χώρων και εκπαιδευτικού υλικού (Dumke, Eberl,
Venker, & Wolff-Kollmar, 1997). Πόρισμα του Π.Ι (2008) για την Ελλάδα αναφέρει
ότι η υλικοτεχνική υποδομή πολλών σχολείων εμφανίζει ελλείψεις και αρκετά κενά,
ενώ έρευνα του Π.Ε.Σ.Ε.Α το 2005 (Ευσταθίου, 2007), η οποία εξέτασε την
καταλληλόλητα 510 Τμημάτων Ένταξης διαπίστωσε πως μόνο το 19,2% στεγάζεται σε
κατάλληλες αίθουσες. Οι ελλείψεις αυτές ενισχύονται και από τα αποτελέσματα του
ΕΠΕΑΕΚ (Π.Ι, 2004β), όπου σύμφωνα με αυτό το 54,7% των Τμημάτων Ένταξης
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λειτουργούν σε βοηθητικούς χώρους, αποθήκες, διαδρόμους, ενώ μόνο το 26,5%
λειτουργεί σε κανονικές αίθουσες.
Επίσης, πρόβλημα αποτελεί και οι αλλαγές στο ρόλο του εκπαιδευτικού, όπου
η ένταξη ενδεχομένως να προκαλέσει κρίση ταυτότητας στους εκπαιδευτικούς, αφού
πραγματοποιούνται αλλαγές ως προς το ρόλο τους μέσα στο σχολείο (Sage & Burrello,
1994). Ο εκπαιδευτικός της γενικής τάξης παλιότερα δεν είχε καμία ευθύνη στην
πρόοδο των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία και εργαζόταν
μόνος του. Με την ένταξη ο εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής και της ειδικής
συνεργάζονται για τη μαθησιακή και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία και μοιράζονται ταυτόχρονα την ευθύνη για την
πρόοδό τους (Epstein & Elias, 1996). Παρόλα αυτά, πολλές φορές παρατηρούνται
διχογνωμίες, αλλά και προβλήματα στην αξιολόγηση, το σχεδιασμό διδασκαλίας, των
εποπτικών μέσων και τη συμβουλευτική των γονέων.
Επιπλέον, οι Wiedmeyer και Lehman (1991) εξέφρασαν παρόμοιες ανησυχίες
για την αποτελεσματικότητα των προγραμμάτων υποστήριξης, δηλαδή το κατά πόσο
αυτά ανταποκρίνονται στις ατομικές ανάγκες των μαθητών. Ισχυρίστηκαν ότι
φοιτώντας τα παιδιά σε ειδικές τάξεις αντιμετωπίζουν προβλήματα, όπως: α)
στιγματίζονταν κοινωνικά, β) δεν ήταν σε θέση να γενικεύσουν τις δεξιότητες που
είχαν στις γενικές τάξεις, γ) οι εκπαιδευτικοί γενικής εκπαίδευσης δεν ήταν υπεύθυνοι
για τις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία, δ) υπήρχε συχνά έλλειψη επικοινωνίας ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς γενικής
παιδείας και ειδικής αγωγής. Τα τέσσερα αυτά προβλήματα παρατηρούνται και στην
ελληνική πραγματικότητα. Παρόλα αυτά, μια ακόμα ανησυχία που δεν ισχύει για την
Ελλάδα, αλλά για άλλες χώρες του εξωτερικού αφορούσε το γεγονός ότι, ε) οι μαθητές
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία μπορεί να μη συμμετείχαν σε
εκδηλώσεις του σχολείου ή της τάξης τους, επειδή βρίσκονταν το ίδιο χρονικό
διάστημα στις ειδικές τάξεις.
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1.2.3 Απόψεις Εκπαιδευτικού Προσωπικού για τα Τμήματα Ένταξης
Σύμφωνα με έρευνα που εξέτασε τις απόψεις Ειδικών Παιδαγωγών για τα
Τμήματα Ένταξης οι παράγοντες που συμβάλουν ώστε οι μαθητές να διαμορφώνουν
θετική στάση απέναντι στο θεσμό αυτό είναι η παιδαγωγική ατμόσφαιρα, τα ολιγομελή
τμήματα, η εξατομικευμένη διδακτική προσέγγιση ανάλογα με τις ξεχωριστές ανάγκες
του κάθε παιδιού, αλλά και η εμπειρία σε συνδυασμό με τις γνώσεις του εκπαιδευτικού
(Πατσάλη, 2008).
Το θετικό, φιλικό και ζεστό περιβάλλον των Τμημάτων Ένταξης μαζί με την
κατάλληλη οργάνωσή του βοηθάει τους μαθητές να αναπτύξουν την αυτοεκτίμησή
τους (Χαρούπιας, 2000). Επίσης, σύμφωνα με το Γεωργόπουλο και Διαλυνά (2002) οι
μαθητές που συμμετείχαν σε Τμήματα Ένταξης καλλιέργησαν κοινωνικές δεξιότητες
κάνοντας πιο εύκολη την ένταξή τους στο παιδαγωγικοκοινωνικό γίγνεσθαι της τάξης,
αλλά και γενικότερα του σχολείου, ενώ λόγω του μικρού αριθμό μαθητών που
παίρνουν μέρος και των ξεχωριστών και εξατομικευμένων διδακτικών πρακτικών που
πραγματοποιούνται τα παιδιά βιώνουν την επιτυχία δίνοντας τους αυτοπεποίθηση, ενώ
παράλληλα βελτιώνονται και οι αποδόσεις τους στη γενική τάξη (Πατσάλη, 2008). Οι
μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες που τους επιτρέπουν να λαμβάνουν μέρος και σε
δραστηριότητες της γενικής τάξης κάνοντας τους αποδεκτούς από τους εκπαιδευτικούς
και τους συμμαθητές τους δημιουργώντας ευκαιρίες για ενεργητική συμμετοχή τους
(Ματσαγγούρα, 2000).
Επιπρόσθετα, τα Τμήματα Ένταξης λόγω του εξειδικευμένου εκπαιδευτικού
προγράμματος που παρέχουν συμβάλλουν σε πολύ μεγάλο βαθμό στη μείωση της
μαθητικής διαρροής, αφού συνδέεται άμεσα με τη σχολική αποτυχία και τις
μαθησιακές δυσκολίες, ενώ η στάση των μαθητών αλλάζει για το σχολείο, αφού μέσω
της ενθάρρυνσης, της επιβράβευσης, της συναισθηματικής υποστήριξης και των
κατάλληλων εκπαιδευτικών προσεγγίσεων αυξάνεται η αυτοπεποίθησή τους και
μειώνεται η αρνητική τους στάση απέναντι στο σχολείο, η οποία προέρχεται από τη
χαμηλή αυτοεκτίμηση και τις μαθησιακές δυσκολίες.
Μια ακόμα έρευνα (Ελευθεριάδου, 2015) αναφέρει ότι τα παιδιά που φοιτούν
στα Τμήματα Ένταξης έχουν φύγει από τη περιθωριοποίηση της τάξης, ενώ έχουν την
πολυτέλεια να διαθέτουν έναν αποκλειστικό εκπαιδευτικό, ο οποίος θα προσαρμόζει
45
το εκπαιδευτικό κομμάτι ανάλογα με το ρυθμό του και τις ανάγκες του παρέχοντας του
μια συνεχή ενθάρρυνση και συναισθηματική ασφάλεια. Στην ίδια έρευνα γίνεται
αναφορά και στα οφέλη που προσφέρουν στα Τμήματα Ένταξης. Αρχικά, οι
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής ανέφεραν πως η ενασχόλησή τους με άτομα με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία τους προσφέρει αυτοβελτίωση, επαγγελματική
εξέλιξη και ευαισθητοποίηση στην αποδοχή της διαφορετικότητας. Όσον αφορά τους
μαθητές έκαναν λόγο ότι τα Τμήματα Ένταξης δίνουν πλεονεκτήματα τόσο στο
γνωστικό, όσο και στον κοινωνικό τομέα έχοντας ως απώτερο στόχο την πλήρη ένταξή
τους στην κανονική τάξη. Η κοινωνικοποίηση, η αυτοπεποίθηση και η υποστηρικτική
σχέση μεταξύ παιδιού και εκπαιδευτικού γεμάτη εμπιστοσύνη που δημιουργείται είναι
τα κύρια οφέλη του θεσμού αυτού. Τέλος, πέρα από τα παιδιά η θετική επίδραση των
Τμημάτων Ένταξης μεταφέρεται και στους γονείς των παιδιών, αφού μέσω της
επικοινωνίας και της συνεργασίας κατανοούν τις δεξιότητες του παιδιού και αυξάνεται
η ικανοποίησή τους για την ανοδική πορεία των παιδιών τους.
1.2.4 Παράλληλη Στήριξη
Ο πιο πρόσφατος νόμος για την Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (3699/2008,
άρθρο 6) στην Ελλάδα αναφέρει πως τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία έχουν το δικαίωμα να φοιτήσουν στο γενικό σχολείο πάντα με την
υποστήριξη από κατάλληλα εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό. Αποτελεί δηλαδή
η συμβίωση και η συνδιδασκαλία όλων των παιδιών ανεξαρτήτως ιδιαιτερότητας και
εκπαιδευτικών αναγκών (Λιοδάκης, 2000). Στην Ελλάδα το μοντέλο της
συνδιδασκαλίας ονομάζεται Παράλληλη Στήριξη.
Στην Παράλληλη Στήριξη ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής βρίσκεται με το
μαθητή που έχει ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία μέσα στη γενική τάξη
και τον βοηθάει, ενώ παράλληλα ο δάσκαλος διδάσκει σε όλα τα παιδιά. Οι μαθητές
που παρέχεται η Παράλληλη Στήριξη είναι παιδιά που μπορούν να παρακολουθήσουν
το αναλυτικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα του γενικού σχολείου με την κατάλληλη
ατομική υποστήριξη. Στο θεσμό αυτό μπορούν, επίσης, να φοιτήσουν μαθητές με
σοβαρές ειδικές ανάγκες όταν στην περιοχή που διαμένει δεν υπάρχει άλλο πλαίσιο
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ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης (ΣΜΕΑΕ, Τμήμα Ένταξης) ή όταν το κρίνει το
ΚΕΔΔΥ βάσει γνωμάτευσης που θα καθορίζει τις ώρες παράλληλης στήριξης που θα
δέχεται ο μαθητής. Η στήριξη πραγματοποιείται από τον ειδικό εκπαιδευτικό σε μόνιμη
και προγραμματισμένη βάση. Τα ΚΕΔΔΥ μετά τη διαγνωστική αξιολόγηση που
πραγματοποιούν στο παιδί και με την απαραίτητη γνωμάτευση είναι υπεύθυνα στο να
κρίνουν πιο εκπαιδευτικό πλαίσιο είναι καταλληλότερο για αυτό. Έτσι, οι γονείς
αιτούνται την παροχή παράλληλης στήριξης για το παιδί τους και παίρνοντας τη
σχετική γνωμάτευση από τα ΚΕΔΔΥ υποβάλλεται στη διεύθυνση της σχολικής
μονάδας και τέλος κοινοποιείται στο Υπουργείο Παιδείας (Ν. 3699/2008).
1.2.7 Πλεονεκτήματα - Μειονεκτήματα Παράλληλης Στήριξης
Πολλές έρευνες έχουν ασχοληθεί με το αν η συνεκπαίδευση στην Παράλληλη
Στήριξη είναι αποτελεσματική ή όχι. Για αυτό το λόγο έχουν επικρατήσει δύο αντίθετες
απόψεις. Η πρώτη, η οποία υποστηρίζει το μοντέλο αυτό και η δεύτερη, η οποία θεωρεί
πως δεν είναι ρεαλιστικό και δίκαιο (Taylor & Harrington, 2003). Σε αυτή την ενότητα
θα γίνει αναφορά στα πλεονεκτήματα της συνδιδασκαλίας που πραγματοποιείται στο
θεσμό της Παράλληλης Στήριξης, η οποία σύμφωνα με έρευνες που έχουν εξετάσει τις
στάσεις εκπαιδευτικών, μαθητών, γονέων και της σχολικής διοίκησης είναι μια πολλά
υποσχόμενη θετική ενταξιακή πρακτική (McDuffie et al., 2007).
Η εφαρμογή αυτού του μοντέλου εκπαίδευσης προσφέρει τόσο επαγγελματικά
οφέλη στους εκπαιδευτικούς, όσο ακαδημαϊκά, κοινωνικά και συναισθηματικά στους
μαθητές (Strogilos et al., 2015).Η φοίτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία στη γενική τάξη μαζί με μαθητές τυπικής ανάπτυξης επιφέρει
οφέλη στις γνωστικές και κοινωνικές τους δεξιότητες (Anderson et al. 2007). Σύμφωνα
με έρευνα της Αρβανιτίδου (2018) εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ειδικής αγωγής
με περισσότερα από 10 έτη προϋπηρεσίας αναγνώρισαν οφέλη των παιδιών που
συμμετέχουν στο θεσμό της Παράλληλης Στήριξης ως προς τον κοινωνικό,
συναισθηματικό και ακαδημαϊκό τομέα. Επίσης, μειώνει το ρατσισμό, το στιγματισμό
και την περιθωριοποίηση, φαινόμενα που δημιουργούνται με την απομάκρυνση του
παιδιού μέσα από την τάξη. Έρευνα των Κουτρούμπα, Βαμβακάρη και
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Θεοδωρόπουλου (2008) έδειξε ότι ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών που πήραν
μέρος ανέφεραν πως συμβάλλει στην κοινωνική ένταξη των παιδιών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά και στην άρση των προκαταλήψεων. Το
γνωστικό κομμάτι των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία
αναπτύσσεται περισσότερο βελτιώνοντας τις ακαδημαϊκές τους επιδόσεις, όπως επίσης
αυξάνεται και η αυτοπεποίθησή τους αλληλοεπιδρώντας και αναπτύσσοντας φιλίες με
συνομήλικούς τους (Walther-Thomas, 1997). Η βελτίωση των γνωστικών επιδόσεων
των παιδιών μπορεί και να σχετίζεται με την ύπαρξη δύο εκπαιδευτικών μέσα στην
τάξη. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία ωφελούνται από τα κοινωνικά πρότυπα των μαθητών τυπικής
ανάπτυξης που σχετίζονται με τη συμπεριφορά, τη λειτουργικότητα, τη μέθοδο
εργασίας και τις γνώσεις τους (Παναγιώτου, Ευαγγελινού, Δουλκερίδου, Κόιδου &
Μουρατίδου, 2009). Επίσης, πέρα των ακαδημαϊκών και κοινωνικών οφελών η
συνεκπαίδευση παρέχει και πλεονεκτήματα και στον ψυχοσυναισθηματικό τομέα των
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ενισχύοντας τους το
αίσθημα του «ανήκειν» που αποτελεί προϋπόθεση για τη μάθηση (Shaffner & Buswell,
2004). Το ίδιο καταδεικνύεται και από την έρευνα της Αρνίδου (2007) όπου οι
συμμετέχοντες κάνουν λόγο για πρόοδο των μαθητών αυτών στον
ψυχοσυναισθηματικό τομέα, αφού τα παιδιά κοινωνικοποιούνται, επικοινωνούν και
παίζουν με τους υπόλοιπους μαθητές της τάξης αποκτώντας ποικίλες εμπειρίες ζώντας
τους ρυθμούς μια κανονικής τάξης.
Η συνεκπαίδευση προσφέρει οφέλη στα παιδιά με αναπηρία, αλλά και σε αυτά
χωρίς αναπηρία, αφού τροποποιούνται οι εκπαιδευτικές στρατηγικές (Τσιούλη, 2015).
Σε κοινωνικό επίπεδο οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης αντιλαμβάνονται τις δυσκολίες
που αντιμετωπίζουν τα άτομα αυτά αναπτύσσοντας αισθήματα ενδιαφέροντος,
κοινωνικής ευαισθησίας και αλληλεγγύης, τους υποστηρίζουν, τους βοηθάνε και
αναπτύσσουν καλύτερες επικοινωνιακές, κοινωνικές και συναισθηματικές δεξιότητες
(Anderson et al. 2007). Το γεγονός αυτό επιβεβαιώνεται και μέσα από ερευνητικά
δεδομένα που σύμφωνα με απόψεις εκπαιδευτικών τα παιδιά χωρίς αναπηρία που
φοιτούν σε τάξεις συνεκπαίδευσης δείχνουν μεγαλύτερη κατανόηση και αποδοχή της
διαφορετικότητας και σεβασμού των άλλων, αποκτούν ισχυρή αυτοεκτίμηση και
δημιουργούν φιλίες πιο εύκολα (McCarty, 2006). Κάτι ανάλογο έδειξε και η έρευνα
της Αρνίδου (2007) όπου αναφέρει πως οι μαθητές τυπικής ανάπτυξης αποδέχονται το
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διαφορετικό, αποδομούν τα στερεότυπα και τους βοηθάει στη μετέπειτα ζωή τους να
λειτουργούν δημοκρατικά και ισότιμα κατανοώντας τις διαφορετικές ανάγκες του κάθε
ατόμου αποκτώντας συναισθηματική επάρκεια. Η γενική συμπεριφορά των μαθητών
χωρίς αναπηρία μπορεί να αλλάξει και να γίνει θετικότερη ως προς την ένταξη μαθητών
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και με αναπηρία (Παναγιώτου, Ευαγγελινού,
Δουλκερίδου, Κόιδου & Μουρατίδου, 2009). Με λίγα λόγια προωθείται η
συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των μαθητών τυπική ανάπτυξης σε θέματα
υποστήριξης, αποδοχής και σεβασμού προωθώντας παράλληλα το δημοκρατικό
συναίσθημα (Σούλης, 2008). Επίσης, τα παιδιά που φοιτούν σε τάξεις που εφαρμόζεται
η συνδιδασκαλία μπορούν να βελτιώσουν τις μαθησιακές τους ανάγκες λαμβάνοντας
υψηλού επιπέδου εκπαιδευτικές υπηρεσίες (Sileo & Van Gardenen, 2010). Επίσης, η
φοίτηση των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και με αναπηρία  στο σχολείο
της γειτονιάς τους τα βοηθάει στη μετέπειτα κοινωνική και επαγγελματική τους
ενσωμάτωση (Κυπριωτάκης, 2001). Μαθητές με χαμηλές επιδόσεις ευνοούνται από τις
πρακτικές και τις τεχνικές της συνεκπαίδευσης, αφού με τις τροποποιήσεις του
αναλυτικού προγράμματος, των εναλλακτικών μεθόδων διδασκαλίας και της
παρουσίας ειδικού προσωπικού η συνοχή της τάξης γίνεται πιο μεγάλη  (Anderson et
al. 2007). Ακόμα και οι ‘’καλοί΄΄ μαθητές έχουν ευκαιρίες να συμμετάσχουν σε
εμπλουτισμένες εργασίες, ενώ παιδιά που κινδυνεύουν με σχολική αποτυχία
λαμβάνουν πρόσθετη διδακτική υποστήριξη, ώστε οι ακαδημαϊκές τους επιδόσεις να
βελτιωθούν (Friend & Cook, 2013). Έτσι, γίνεται κατανοητό πως δημιουργούνται
ευνοϊκότερες συνθήκες μάθησης για όλους τους μαθητές της τάξης, ενώ παράλληλα
μειώνεται η αναλογία μαθητών ανά εκπαιδευτικό κάνοντας την εκπαιδευτική
διαδικασία πιο εύκολη και αποτελεσματική (Μαυροπάλιας, 2013).
Οφέλη από την Παράλληλη Στήριξη και το μοντέλο της συνδιδασκαλίας
αποκομίζουν, όμως, και οι εκπαιδευτικοί, αφού μέσω της συνεργασίας τους μπορούν
και ανταλλάζουν χρήσιμες γνώσεις και δεξιότητες. Πιο συγκεκριμένα οι εκπαιδευτικοί
αγωγής αποκτούν περισσότερες γνώσεις με ακαδημαϊκό περιεχόμενο, ενώ οι
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής βελτιώνουν τις στρατηγικές διδασκαλίας τους και τη
διαχείριση συμπεριφοράς, όπως επίσης αποκτούν ορισμένες γνώσεις ειδικής αγωγής
(McDuffie et al., 2007). Γενικότερα, αναπτύσσουν το πνεύμα συνεργασίας
δημιουργώντας ένα μεγάλο φάσμα μεθόδων διδασκαλίας που θα ανταποκρίνονται σε
όλους τους μαθητές (Power-deFur & Orelove, 1996). Με τον τρόπο αυτό εξελίσσονται
49
και ικανοποιούν την ανάγκη τους για αυτοβελτίωση. Επίσης, μέσα από το μοντέλο της
συνεκπαίδευσης ευνοούνται και οι γονείς των παιδιών, αφού έρχονται σε επαφή με
άλλους γονείς, συζητάνε και δραστηριοποιούνται όσον αφορά την επίλυση κοινών
προβλημάτων.
Πέρα των πλεονεκτημάτων για τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τους
γονείς, η συνεκπαίδευση έχει θετικό αντίκτυπο και σε ανθρωπιστικό επίπεδο, αφού
εξαλείφονται οι διακρίσεις και οι προκαταλήψεις, δημιουργείται κλίμα κοινωνικής
αλληλεγγύης, εξασφαλίζεται η ισότιμη συμμετοχή όλων των παιδιών στην εκπαίδευση,
άρεται η πολιτική αποκλεισμού αποδεχόμενοι όλοι τη διαφορετικότητα (Σούλης 2002).
Πέρα, όμως, από τα πλεονεκτήματά της αρκετοί ερευνητές λόγω της αδυναμίας του
εκπαιδευτικού συστήματος να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις και τις προϋποθέσεις της
ένταξης των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στο γενικό
σχολείο εκφράζουν αρκετές αμφιβολίες για την επιτυχία της και τάσσονται κατά της.
Οι Bateman και Bateman (2002) κάνουν λόγο πως η γενική εκπαίδευση δεν
είναι κατάλληλη για τέτοιους μαθητές, αφού δεν παρέχεται εξατομικευμένη
διδασκαλία, ούτε ειδική υποστήριξη από λογοθεραπευτές και εργοθεραπευτές που
γίνεται στα ειδικά σχολεία (McCarty, 2006). Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην
Αυστραλία οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ορισμένα μειονεκτήματα όσον αφορά τη
συνεκπαίδευση με τα κυριότερα να είναι: ο χρόνος προετοιμασίας του εκπαιδευτικού
ώστε να ενημερωθεί από τον ψυχολόγο για θέματα που αφορούν την εκπαίδευση
ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, ο χρόνος προετοιμασίας για
τη διδασκαλία των μαθητών αυτών και τα προβλήματα συμπεριφοράς που προκύπτουν
μέσα στη γενική τάξη παρεμποδίζοντας τη μάθηση των άλλων παιδιών (Anderson et
al., 2007). Το πρόβλημα του χρόνου ειδικής προετοιμασίας για το μάθημα
συνεκπαίδευσης στην Παράλληλη Στήριξη ανέδειξε και έρευνα της Δαβλάντη (2019).
Το ίδιο έδειξε και έρευνα του Σούλη (2008) σχετικά με τους γονείς των παιδιών τυπικής
ανάπτυξης, οι οποίοι είχαν επιφυλάξεις για την ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης
προς τα παιδιά τους ερχόμενοι πρώτη φορά σε επαφή με ένα τέτοιο μαθησιακό πλαίσιο.
Ελληνική έρευνα έδειξε πως καταγράφηκαν αρνητικά αποτελέσματα για τα τυπικώς
αναπτυσσόμενα παιδιά μέσω της συνεκπαίδευσης (Ζώνιου – Σιδέρη και Βλάχου,
2006).
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Ακόμα ένα ζήτημα που προκύπτει είναι η ελλιπής υποστήριξη της σχολικής
διεύθυνσης προς τους εκπαιδευτικούς στη διαδικασία της συνεκπαίδευσης. Με τους
διευθυντές των σχολικών μονάδων να αναφέρουν πως η ενασχόλησή τους με τα
γραφειοκρατικά θέματα να είναι επαρκής. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως λόγω
του περιορισμένου τους χρόνου δεν μπορούν να είναι αποτελεσματικοί, αφού η
ενασχόληση με τον κάθε μαθητή ξεχωριστά και οι απαιτήσεις του προγράμματος είναι
πολύ μεγάλες (Valeo, 2008). Περιορισμένο χρόνο έχουν και οι εκπαιδευτικοί ειδικής
αγωγής στην Ελλάδα, αφού πολλές φορές οι προσλήψεις δε γίνονται από την αρχή της
σχολικής χρονιάς, αλλά μπορεί να πραγματοποιηθούν 2-3 μήνες ή και περισσότερο
χάνοντας πολύτιμο χρόνο ο μαθητής. Έτσι, για τα ελληνικά δεδομένα τίθενται
προβλήματα προγραμματισμού που υπεύθυνο για αυτά είναι το Υπουργείο Παιδείας
(Μαυροπάλιας, 2013)
Επίσης, για να πραγματοποιηθεί συνεκπαίδευση στο θεσμό της Παράλληλης
Στήριξης είναι απαραίτητο οι εκπαιδευτικής γενικής αγωγής να είναι επιμορφωμένοι
σε ζητήματα ειδικής αγωγής. Παρόλα αυτά, η κατάρτισή τους χαρακτηρίζεται
ανεπαρκής μετά από έρευνες των Παντελιάδου – Πατσιοδήμου (2000), Παντελιάδου
(2004) και Χαρούπια (2008). Για αυτό το λόγο συμμετέχοντες σε έρευνα του
Μαυροπάλια (2013) δήλωσαν πως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής συμμετείχαν
ελάχιστα ή καθόλου στη διαμόρφωση του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού
προγράμματος. Για το λόγο αυτό κρίνεται απαραίτητη η επιμόρφωση των
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής αφού είτε έχουν ελλιπείς γνώσεις είτε δε διαθέτουν
καθόλου ώστε να μπορέσουν να εντάξουν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία μέσα στην τάξη (Avramidis & Kalyva, 2007).
Ένα ακόμη μειονέκτημα που ισχύει κυρίως για την ελληνική πραγματικότητα
και εντοπίζεται στην εφαρμογή του θεσμού της Παράλληλης Στήριξης αποτελεί η
έλλειψη υλικοτεχνικών υποδομών, η δυσκολία του αναλυτικού προγράμματος, η
ανυπαρξία συγκεκριμένου αναλυτικού προγράμματος για τους μαθητές με  ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία,  η  έλλειψη χρόνου  και  διάθεσης  για
συνεργασία και το μέγεθος των τάξεων. Για το λόγο αυτό θεωρείται επιτακτική η
ανάγκη της παροχής οικονομικών πόρων από την πολιτική ηγεσία για να καλυφθούν
αυτά τα προβλήματα (Παγωτού, 2018)
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Επιπρόσθετα, σημαντικό μειονέκτημα αποτελούν και οι σοβαρές διαταραχές
που εμφανίζουν ορισμένοι μαθητές, αφού πολλές φορές εξαιτίας της ακατάλληλης
συμπεριφοράς τους (θυμός, στερεοτυπίες κ.α.) διακόπτουν το μάθημα στη γενική τάξη,
απομονώνονται και στιγματίζονται. Διαταράσσοντας με αυτό τον τρόπο το μάθημα, οι
υπόλοιποι μαθητές τυπικής ανάπτυξης δεν μπορούν να αναπτυχθούν σε βαθμό που θα
ήταν εφικτός αν δεν υπήρχαν αυτά τα παιδιά μέσα στην τάξη. Έτσι, λοιπόν, τα παιδιά
αυτά αντί να ωφεληθούν και να κοινωνικοποιηθούν στιγματίζονται ενώ η
συνεκπαίδευση θεωρείται ανώφελη επιτείνοντας την ακατάλληλη συμπεριφορά, η
οποία θα μπορούσε να μειωθεί μέσω εξειδικευμένων δασκάλων. Το ίδιο αναφέρεται
και σε έρευνα της Τσιώμη (2014) όπου ορισμένοι εκπαιδευτικοί είναι αρνητικοί στο να
φοιτούν παιδιά σε γενικό σχολείο, αφού και τα συγκεκριμένα παιδιά παρακωλύουν την
εκπαιδευτική διαδικασία και πρόοδο των άλλων μαθητών, αλλά και τα ίδια δεν
ωφελούνται καθόλου. Σύμφωνα με την Καζαντζίδου (2010), η συνεκπαίδευση είναι
εφικτή για μαθητές με μέτρια νοητική υστέρηση και μαθησιακές δυσκολίες και
δυσλεξία, αλλά ανέφικτη για μαθητές με προβλήματα λόγου, βαρύ αυτισμό και
αισθητηριακά προβλήματα (Koutrouba et al, 2008). Η τοποθέτηση ενός μαθητή με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία στη γενική εκπαίδευση δεν του
εξασφαλίζει και την κοινωνική του συμμετοχή μέσα σε αυτό το περιβάλλον, αλλά
μπορεί να αντιμετωπίσει δυσκολίες, όπως περιορισμένες φιλίες και έλλειψη αποδοχής
από τα υπόλοιπα παιδιά (Koster, Pijl, Nakken & Van Houten, 2010). Έρευνα της
Λουάρη (2016) έδειξε ως προς τον τομέα των ουσιαστικών σχέσεων των μαθητών
αυτών με τους συμμαθητές τους εκτός σχολικού πλαισίου ότι οι δεύτεροι ναι μεν
εμφανίζουν θετική στάση, αλλά στην πραγματικότητα σπάνια έχουν επαφή μαζί τους
γεγονός που επιβεβαιώνεται και από άλλες έρευνες (Πατσίδου, 2010) δείχνοντας ότι
τα οφέλη της συνεκπαίδευσης ως προς τον κοινωνικό τομέα μέσα στο σχολικό χώρο
είναι προσωρινά. Σύμφωνα με τον Cole (2004), έχει επικρατήσει η άποψη ότι η
συνεκπαίδευση είναι κατάλληλη μόνο για τα παιδιά που μπορούν να ενταχθούν μέσα
στη γενική τάξη με τη λιγότερη δυνατή υποστήριξη, ενώ αναφέρεται πως είναι
προτιμότερο να υπάρχουν στα σχολεία συνεκπαίδευσης παιδιά με σωματικές
αναπηρίες παρά με συμπεριφορικά και συναισθηματικά προβλήματα, αφού τα
τελευταία δημιουργούν αρνητικό αντίκτυπο στα υπόλοιπα παιδιά της τάξης. Σε
συμφωνία έρχεται και η έρευνα της Κεραμάρη (2017) όπου οι  εκπαιδευτικοί γενικής
αγωγής είναι διστακτικοί και εκφράζουν προβληματισμούς για την Παράλληλη
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Στήριξη και τη συνεκπαίδευση, αφού θεωρούν ότι κάποιες πιο δύσκολες περιπτώσεις
παιδιών θα έπρεπε να φοιτούν σε ειδικό σχολείο.
Ζήτημα προκύπτει και από την αποχή επιπρόσθετης υποστηρικτικής
παρέμβασης, δηλαδή η συνεκπαίδευση να έχει τη μορφή της απλής συνύπαρξης. Με
την απλή συνύπαρξη δεν παρέχεται συστηματική υποστήριξη στους μαθητές αυτούς
που τα τους βοηθήσουν να αποκτήσουν κοινωνικές δεξιότητες και τη δημιουργία
σχέσεων με άλλα παιδιά. Επιπλέον, οι ειδικές παρεμβάσεις είναι απαραίτητες μέσα στη
γενική τάξη, ώστε να λάβουν οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία την κατάλληλη εκπαίδευση, αφού χωρίς αυτή ελλοχεύει ο κίνδυνος της
εφαρμογής πλήρους συνεκπαίδευσης, η οποία αν και αποτελεί μια δημοκρατική ιδέα
δεν μπορεί πρακτικά να πραγματοποιηθεί οδηγώντας σε φαινόμενα αποκλεισμού και
διαχωρισμού (Kavale & Mostert, 2004).
Τέλος, επιφυλάξεις εντοπίζονται όσον αφορά τα μακροπρόθεσμα οφέλη της
συνεκπαίδευσης στο τομέα της κοινωνικής ένταξης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία. Υπάρχει η άποψη ότι οι φιλίες που δημιουργούνται στο
σχολείο μετά την αποφοίτηση των μαθητών χάνονται και μαζί τους εξαφανίζονται και
τα μακροπρόθεσμα οφέλη της συνεκπαίδευσης. Το σχολείο αποτελεί ένα τεχνητό
περιβάλλον και δεν μπορεί να επηρεάσει τις σχέσεις στη ζωή των παιδιών κατά τη
διάρκεια της ζωής τους. Έτσι, πρέπει να ενισχυθούν οι σχέσεις τους στην τοπική
κοινότητα, αλλά και να γίνει λήψη επιπλέον μέτρων για την κοινωνικοποίησή τους
(Brown & Shearer, 2004).
1.2.8 Απόψεις Ειδικών Παιδαγωγών για την Παράλληλη Στήριξη
Σύμφωνα με ερευνητικά δεδομένα διάφορων μελετών οι εκπαιδευτικοί
πιστεύουν πως ο θεσμός της Παράλληλης Στήριξης και η συνδιδασκαλία αποτελεί ένα
χρήσιμο και σημαντικό μοντέλο που προσφέρει σε παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία μια αποτελεσματική διδασκαλία. Σε έρευνα του Μαυροπάλια
(2013) οι εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν την Παράλληλη Στήριξη ως ένα είδος εργασίας
που βοηθάει τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία την ανάπτυξη
γνωστικών, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων τους, τη βελτίωσή τους σε
προφορικό και γλωσσικό επίπεδο, την ενίσχυση της αυτονομίας και της
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αυτοεξυπηρέτησής τους, αλλά και ως ένα είδος φύλαξης των παιδιών. Στην ίδια έρευνα
οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν πως μέσω της παράλληλης στήριξης δίνεται η δυνατότητα
στους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία να συνυπάρξουν και
να αλληλοεπιδράσουν με συνομήλικους τους πετυχαίνοντας πιο εύκολα τους στόχους
τους και αποφεύγοντας την ετικετοποίησή τους κάνοντάς τους πιο αποδεκτούς, ενώ
αναφέρουν ότι ο θεσμός της Παράλληλης Στήριξης έχει θετικό αντίκτυπο και τους
μαθητές χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αφού υποστηρίζονται
μαθησιακά και από δεύτερο εκπαιδευτικό. Επιπρόσθετα, ευαισθητοποιούνται σε
ζητήματα διαφορετικότητας, αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες και αλληλοεπιδρούν
με τα παιδιά με αναπηρία. Τα οφέλη δεν περιορίζονται μόνο στους μαθητές, αλλά και
στους εκπαιδευτικούς και τους γονείς των παιδιών αυτών, αφού οι πρώτοι μέσα από τη
συνεργασία και την επικοινωνία βελτιώνουν τις επαγγελματικές τους δεξιότητες και
την ενταξιακή τους κουλτούρα και οι δεύτεροι λόγω της γνωστικής και κοινωνικής –
συναισθηματικής ανάπτυξης των παιδιών τους βιώνουν ευχάριστα συναισθήματα.
Επίσης, μια ακόμα έρευνα έδειξε πως τα παιδιά με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες
θα πρέπει να διδάσκονται μέσα στη γενική τάξη και η παραπομπή τους σε ειδικές
μονάδες υγείας να γίνεται σε εξαιρετικές περιπτώσεις και ότι η προσαρμογή του
προγράμματος σπουδών ανάλογα με τις ανάγκες και τις προτιμήσεις των μαθητών με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία είναι απαραίτητο να γίνονται σε
συνεργασία του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής.
Επιπρόσθετα, οι ειδικοί παιδαγωγοί στην παρούσα έρευνα δήλωσαν πως το βασικό
θεμέλιο προγραμμάτων παράλληλης στήριξης και συνεκπαίδευσης αποτελεί η
συνεργασία και οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς γενικής
αγωγής (Καμπανέλλου, 2011). Σε διεθνείς έρευνες οι εκπαιδευτικοί τονίζουν τη
σημασία της συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς της γενικής αγωγής, αφού με τον
τρόπο αυτό η συνδιδασκαλία έχει μεγαλύτερη επιτυχία. Η συνεργασία τους
πραγματοποιείται για την τροποποίηση του περιβάλλοντος διδασκαλίας, του
προγράμματος σπουδών, τα υλικά και τις εκπαιδευτικές μεθόδους, ενώ διδάσκουν μαζί
σε καθημερινή βάση για την ενσωμάτωση ενταξιακών πρακτικών (Fennic, 2001).
Παρόλα αυτά, ένα μεγάλο μέρους του ειδικού και του γενικού εκπαιδευτικού
προσωπικού αισθάνονται πως δεν είναι επαρκώς προετοιμασμένοι για να εφαρμόσουν
το μοντέλο της συνδιδασκαλίας (Austin, 2001). Παρόμοια αποτελέσματα έδειξαν και
η έρευνα των Mastropieri και Scruggs (2001) που αναφέρουν ότι ο 1 στους 3
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εκπαιδευτικούς είναι μόνο κατάλληλα προετοιμασμένος για να εφαρμόσει πρόγραμμα
συνεκπαίδευσης στην τάξη του. Το ίδιο κρίσιμο ζήτημα τονίζεται και στην Παγκόσμια
Έκθεση για την Αναπηρία (2011), αφού η κατάλληλη κατάρτιση αποτελεί καίριο θέμα
ώστε οι εκπαιδευτικοί να αισθάνονται ικανοί στο να διδάξουν παιδιά που
παρουσιάζουν διαφορετικές ανάγκες. Η κατάρτιση αυτή θα πρέπει να εστιάζει όχι μόνο
στην παροχή γνώσεων και δεξιοτήτων, αλλά ως επί το πλείστο σε αντιλήψεις και αξίες.
Στην έρευνα της Καμπανέλλου (2011) οι εκπαιδευτικοί της Παράλληλης
Στήριξης θεωρούν πως για να είναι ο θεσμός αποτελεσματικός θα πρέπει να υπάρχει
γνώσεις ως προς την προσαρμογή των απαιτήσεων του προγράμματος σπουδών στις
μαθησιακές προτιμήσεις των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία. Επίσης, σύμφωνα με το Mostert (1998) στο πρόγραμμα της συνδιδασκαλίας
πρέπει να συμπεριλαμβάνονται και θέματα που σχετίζονται με το είδος διάγνωσης των
παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, ενώ οι εκπαιδευτικοί για να
είναι αποτελεσματικότεροι είναι σημαντικό ακόμα και σε προπτυχιακό επίπεδο να
εκπαιδευτούν για τη συνεργατική διδασκαλία και πως αυτή εφαρμόζεται στο σχολείο.
1.3 Ο ρόλος της διοίκησης και των στελεχών στη λειτουργία των Τ.Ε και της
Π.Σ
1.3.1 Ο ρόλος του Εκπαιδευτικού Ειδικής Αγωγής
Το βασικότερο στοιχείο της εκπαιδευτικής διαδικασίας αποτελεί αναμφίβολα ο
εκπαιδευτικός, ο οποίος διαδραματίζει καταλυτικό ρόλο στην εφαρμογή της
εκπαιδευτικής πολιτικής. Το επάγγελμά του είναι μια διαδικασία δια βίου μάθησης με
τη συμμετοχή του στη συνεχόμενη μάθηση και στις νέες γνώσεις (Armour & Balboa,
2000). Σύμφωνα με την Αρνίδου (2007), είναι πολιτιστικοί παραγωγοί και κεντρικοί
παράγοντες των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, των προγραμμάτων σπουδών, της
κριτικής εγγραματοσύνης, της δημοκρατίας και της κοινωνικής δικαιοσύνης.
Πιο συγκεκριμένα και όσον αφορά τους Ειδικούς Παιδαγωγούς αποτελούν
αναμφισβήτητοι και αναντικατάστατοι φορείς της Ειδικής Αγωγής (Ζώνιου – Σιδέρη,
1998), ενώ το συγκεκριμένο επάγγελμα αναπτύχθηκε κυρίως από τη δεκαετία του 1940
μέχρι τη δεκαετία του 1980 και θεωρούνταν  αποκλειστικά υπεύθυνος για την
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εκπαίδευση των παιδιών με αναπηρία. Η αλλαγή των κοινωνικών στάσεων ως προς την
αναπηρία έφερε αλλαγές και στην αντίληψη του ρόλου του Ειδικού Παιδαγωγού
δημιουργώντας μια νέα θεματική και προβληματική ως προς το ρόλο και την
αποτελεσματικότητά του (Ζoniou Sideri & Vlachou, 2006).
Οι αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών Ειδικής Αγωγής παρουσιάζονται στο
καθηκοντολόγιο με αριθμό Φ.Ε.Κ. 449/Τ.Β’/3/4/2007. Σύμφωνα με αυτό οι
αρμοδιότητες των εκπαιδευτικών είναι να αξιολογούν και να διερευνούν τους μαθητές
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ως προς τις εκπαιδευτικές του
ανάγκες, την ανάγκη για εξειδικευμένο εκπαιδευτικό πρόγραμμα, την ηλικία και την
τάξη που φοιτούν και τον αριθμό που μπορούν να υποστηρίξουν αποτελεσματικά
προτείνοντας αυτούς που χρήζουν μεγαλύτερης βοήθειας με τεκμηριωμένη εισήγηση.
Επίσης, σε συνεργασία με το διευθυντή ενημερώνουν τους γονείς των παιδιών για το
ποιες διαδικασίες πρέπει να γίνουν ώστε το παιδί να λάβει επιπρόσθετη στήριξη, ενώ
συνεργάζονται και με τον εκπαιδευτικό της τάξης για τη σύνδεση του κοινού και του
εξειδικευμένου προγράμματος ως προς το περιεχόμενο και τον τρόπο υλοποίησης του
με κύριο στόχο την ένταξη του παιδιού στο σχολικό περιβάλλον. Πραγματοποιούν
ενίσχυση της γενικής προσαρμογής των μαθητών αυτών στο κοινό σχολικό περιβάλλον
με συμμετοχικές εργασίες και άλλες δραστηριότητες, ενώ ενημερώνουν τον ατομικό
φάκελο του κάθε παιδιού με γνωματεύσεις και αξιολογήσεις με τις εκπαιδευτικές
ανάγκες και ικανότητες του, το οικογενειακό και κοινωνικό του ιστορικό, αλλά κάνει
και εισηγήσεις για την κατάρτιση του εξατομικευμένου εκπαιδευτικού προγράμματος.
Επιπλέον, δίνουν πληροφορίες και συμβουλές στα άλλα μέλη της σχολικής κοινότητας
για θέματα ειδικής αγωγής, ενώ συνεργάζονται και με τους σχολικούς συμβούλους
στους οποίους υποβάλλουν θεώρηση για το εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα
λειτουργίας και ετήσια αξιολογική έκθεση λειτουργίας των τμημάτων ένταξης. Τέλος,
είναι δυνατό να προσφέρουν τις υπηρεσίες τους σε μαθητές συστεγαζόμενων σχολείων
ή να εφαρμόσουν πρόγραμμα παράλληλης στήριξης όμορου σχολείου.
Με την περιγραφή των αρμοδιοτήτων του Ειδικού Παιδαγωγού γίνεται
κατανοητό πως ο ρόλος του είναι ευρύς αφού διδάσκει, αξιολογεί, σχεδιάζει
προγράμματα, πληροφορεί και παρέχει πληροφορίες σε γονείς και συναδέλφους, ενώ
συνεργάζεται με το σχολικό σύμβουλο και τους άλλους εκπαιδευτικούς (Περσίδου,
2010). Πέρα από το υπόλοιπο εκπαιδευτικό προσωπικό,  το διευθυντή, το σχολικό
σύμβουλο και τους γονείς αναπτύσσει και συνεργατικές σχέσεις με ειδικούς
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υποστήριξης ατόμων με αναπηρία, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα, ψυχοθεραπευτές και
κοινωνικούς λειτουργούς (Ζώνιου – Σιδέρη, 1998). Σημαντική είναι η συμβολή του ως
προς τη συμβουλευτική όσων εμπλέκονται με τη μαθησιακή διαδικασία.
1.3.2 Ο ρόλος του διευθυντή μιας σχολικής μονάδας
Ο ρόλος του ηγέτη ενός σχολικού οργανισμού κρίνεται καθοριστικός, αφού
είναι υπεύθυνος τόσο για την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων που προσφέρονται
μέσα στο σχολείο, όσο και για την εύρυθμη διοικητική λειτουργία του κάνοντας
εισηγήσεις, πληροφορώντας, διαπραγματεύοντας και συμμετέχοντας στη λήψη
αποφάσεων (Ανδρέου & Μαντζούφας, 1999).
Ο διευθυντής κρίνεται αποτελεσματικός με την ενεργή συμμετοχή του σε όλες
τις φάσεις της σχολικής ζωής, αλλά και διαθέτοντας μια ηγετική και κριτική ικανότητα,
αποφασιστικότητα και ευαισθησία. Σημαντικό είναι να δημιουργεί ένα ζεστό και
θετικό κλίμα μάθησης προωθώντας παράλληλα εκπαιδευτικές αλλαγές και καινοτομίες
(Πασιαρδής, 2001). Το κλίμα διαμορφώνεται σε πολύ μεγάλο βαθμό από τις αποφάσεις
και τις αλλαγές που θα παρθούν από τη διεύθυνση, ενώ η επιστημονική του κατάρτιση,
η ενεργητικότητα, ο ενθουσιασμός και η αποφασιστικότητα αποτελούν στοιχεία του
χαρακτήρα του που μπορούν να διαμορφώσουν με ανάλογο τρόπο και το προφίλ της
σχολικής μονάδας που διευθύνει (Παπαγεωργίου, 2002). Επιπρόσθετα, αποτελεί το
πρόσωπο που θα μεταδώσει και θα πείσει τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους
γονείς, αλλά και οποιονδήποτε από το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον για την
αποστολή του σχολείου (Κατσαρός, 2008), αλλά είναι και υπεύθυνος για τη δημιουργία
ενεργού θετικού περιβάλλοντος, για την καθοδήγηση συλλογικού προγραμματισμού,
για την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού προσωπικού, ενώ αναζητά να βρίσκεται πάντα
η απαιτούμενη υλικοτεχνική υποδομή για μια ποιοτικότερη εκπαιδευτική διαδικασία
και προσπαθεί για τη συνεχή ανέλιξη και επιμόρφωση των εκπαιδευτικών του
(Πασιαρδής, 1994).
Με τον τρόπο αυτό γίνεται αντιληπτό και κατανοητό πως ο ρόλος της
διεύθυνσης μια σχολικής μονάδας κρίνεται απαιτητικός και σύνθετος
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αντικατοπτρίζοντας τη δυναμική των κοινωνικών και εκπαιδευτικών αλλαγών.
Καταλυτικός είναι ο ρόλος του διευθυντή και για την αποδοχή και την καλλιέργεια
θετικής στάσης απέναντι στην ετερότητα δίνοντας αμέριστη και αποτελεσματική
στήριξη σε άτομα με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αλλά
και στα άτομα που εμπλέκονται στη διαπαιδαγώγησή τους. Αυτό ορίζεται και στο
άρθρο 13, παρ.2 (δ) του Ν.113(I)/99 περί Αγωγής και Εκπαίδευσης Παιδιών με Ειδικές
Ανάγκες, όπου ο διευθυντής υποχρεούται να ευαισθητοποιήσει και να συνεργασθεί με
κάθε εμπλεκόμενο για την παροχή ειδικής αγωγής και εκπαίδευσης, αλλά και στην
παροχή βοήθειας και επίλυσης προβλημάτων στη διαδικασία αυτή. Για αυτό το λόγο ο
διευθυντής είναι απαραίτητο να δημιουργήσει ένα γόνιμο κλίμα μάθησης και
εμπιστοσύνης πραγματοποιώντας αλλαγή στη στάση που υπάρχει σήμερα στα άτομα
με αναπηρία διαλύοντας και εξαλείφοντας στερεότυπα και προκαταλήψεις απέναντι
στο διαφορετικό (Saleh, 1998). Έτσι, ο διευθυντής πρέπει να διαθέτει ανεπτυγμένη
συναισθηματική νοημοσύνη αναγνωρίζοντας και κατανοώντας τη συναισθηματική
κατάσταση όλων των μαθητών του σχολείου στοχεύοντας στη συναισθηματική
σταθερότητά τους (Leithwood & Beatty, 2008). Γενικότερα, αν η φιλοσοφία του
διευθυντή και κατ’ επέκταση της σχολικής μονάδας δεν έχει αποδεχτεί τη συμπερίληψη
δημιουργούνται σοβαρά προβλήματα ως προς την εκπαιδευτική διαδικασία, αφού το
εκπαιδευτικό προσωπικό δεν έχει ελευθερία κινήσεων ώστε να χρησιμοποιήσει
εναλλακτικές δραστηριότητες, αλλά και ως προς την προμήθεια των απαιτούμενων
υλικών (Glazzard, 2011).
1.3.3 Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου
Με το νόμο 1304/1982 καταργείται ο θεσμός των επιθεωρητών που ίσχυε μέχρι
τότε και αντικαθίσταται από το Σχολικό Σύμβουλο για την επιστημονική –
παιδαγωγική καθοδήγηση και διοίκηση στη Γενική – Μέση – Τεχνική –επαγγελματική
Εκπαίδευση του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Το έργο τους είναι πολύ
σημαντικό και στοχεύει στην  καθοδήγηση των εκπαιδευτικών στο έργο τους, την
αξιολόγησή τους, την επιμόρφωσή τους, την ενθάρρυνση και διευκόλυνση της
επιστημονικής έρευνας και την εφαρμογή επιστημονικών καινοτομιών (Γιοκαρίνης,
2000). Τα καθήκοντά του αφορούν τη συνεργασία του με το διδακτικό προσωπικό
ώστε να σχεδιαστεί το εκπαιδευτικό έργο, να αντιμετωπιστούν τα προβλήματα που
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προκύπτουν και να γίνει υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής, ενώ επίσης
οργανώνει σεμινάρια για την επιμόρφωσή του εκπαιδευτικού προσωπικού. Επίσης,
καθήκον τους αποτελεί και η συνεργασία με τους προϊστάμενους της διεύθυνσης, του
γραφείου εκπαίδευσης, το σύλλογο γονέων και κηδεμόνων και των οργάνων τοπικής
αυτοδιοίκησης με σκοπό να εκπληρωθεί η αποστολή με αρτιότερο τρόπο.
Πιο συγκεκριμένα το καθηκοντολόγιο του Σχολικού Συμβούλου είναι
πολύπλευρο, αφού αρχικά συμμετέχει στον προγραμματισμό του εκπαιδευτικού έργου
και έχει το ρόλο του καθοδηγητή που συνεργάζεται με τους εκπαιδευτικούς βοηθώντας
τους και ενθαρρύνοντάς τους κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. Επίσης,
υποστηρίζει την εφαρμογή καινοτομιών γνωρίζοντας το περιεχόμενο και τη φιλοσοφία
τους, ώστε να εντοπίζει τις αδυναμίες και να προτείνει λύσεις κάνοντας τες πιο
αποτελεσματικές, αλλά αναλαμβάνει πρωτοβουλίες επιμόρφωσης και ενδοσχολικής
επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού. Όπως προαναφέρθηκε, λαμβάνει μέρος
και στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου παρέχοντας βοήθεια, δημιουργώντας
θετικά κίνητρα και ενισχύοντας τις πρωτοβουλίες, ενώ προσπαθεί για τη βελτίωση της
διδακτικής πράξης σύμφωνα με τα κριτήρια της ψυχοπαιδαγωγικής θεωρίας
ενθαρρύνοντας παράλληλα νέες μεθόδους σύγχρονης διδασκαλίας (άρθρο 8 ΦΕΚ 1340
16/10/2002 τ. Β, 16/10/2002). Στο ίδιο ΦΕΚ και στα άρθρα 10 και 12 γίνεται λόγος
πως ο Σχολικός Σύμβουλος δεν περιορίζει τη συνεργασία του μόνο με το διευθυντή και
το εκπαιδευτικό προσωπικό, αλλά και με το διευθυντή εκπαίδευσης και το σύλλογο
γονέων και κηδεμόνων. Συμμετέχει σε υπηρεσιακά συμβούλια, σε επιτροπές
προαγωγικών απολυτήριων εξετάσεων, στη διαδικασία αναβαθμολόγησης γραπτών,
πραγματοποιεί συσκέψεις με άλλους συμβούλους και τοποθετείται και ως διευθυντής
ή υποδιευθυντής σε Π.Ε.Κ..
Με πρόσφατο νόμο (Ν. 3848/2010 αρ.32, παρ. 3) ο Σχολικός Σύμβουλος σε
συνεργασία με το διευθυντή και το σύλλογο διδασκόντων δημιουργούν μια έκθεση
αξιολόγησης, το πρόγραμμα δράσης του σχολείου και πρόγραμμα αυτοαξιολόγησης
του σχολείου. Έτσι, κάθε χρονιά τέλη Σεπτεμβρίου καταρτίζεται το πρόγραμμα δράσης
με τους εκπαιδευτικούς στόχους για τη χρονιά που θα ακολουθήσει. Στο τέλος της
σχολικής χρονιάς συντάσσεται μια έκθεση που γίνεται αξιολόγηση στην απόδοση της
σχολικής μονάδας, στην επίτευξη των στόχων της που είχαν τεθεί στην αρχή, αλλά και
οι επιτυχίες, οι αδυναμίες, τα προβλήματα και τρόποι βελτίωσης.
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Όπως γίνεται κατανοητό, οι Σχολικοί Σύμβουλοι έχουν καθήκοντα τόσο εντός,
τόσο και εκτός σχολικής μονάδας και μετά το Ν.3848/2010 αποκτά και το ρόλο του
αξιολογητή έχοντας καθοριστικό ρόλο και όχι αποφασιστικό στην εκπαιδευτική και
μισθολογική εξέλιξη των εκπαιδευτικών και την πορεία των σχολείων. Ο Σχολικός
Σύμβουλος μπορεί να επηρεάσει την εκπαιδευτική διαδικασία, όπως επίσης μπορεί να
κατευθύνει την εκπαιδευτική πράξη σύμφωνα με αυτό που ορίζει η εκπαιδευτική
πολιτική, αλλά και με τις προσωπικές του παιδαγωγικές θεωρήσεις. Ο ρόλος του
αποτελεί καθοριστικός για την ποιότητα της εκπαίδευσης και αυτό αποδεικνύεται και
σε έρευνα όπου οι εκπαιδευτικοί έχουν μεγάλες προσδοκίες ως προς τον επιμορφωτικό
ρόλο των Σχολικών Συμβούλων, ενώ ένα μεγάλο μέρος των απαντήσεων ανέφεραν πως
πηγή ενημέρωσης για την εκπαιδευτική έρευνα είναι οι σύμβουλοι (Δούκας κ.α. 2008).
1.4 Συνεργασία
Σύμφωνα με τον McLaughlin (2002), η συνεργασία ορίζεται ως η
αλληλεπίδραση δύο ή περισσότερων ατόμων που περικλείει την επικοινωνία, την
ανταλλαγή πληροφοριών, τη σύμπραξη, τη λύση προβλημάτων και τη
διαπραγμάτευση. Για τη σύνταξη ενός προγράμματος παρέμβασης για παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία είναι απαραίτητη η συνεργασία του ειδικού
παιδαγωγού, του εκπαιδευτικού της τάξης, του διευθυντή και των γονέων. Ο ειδικός
παιδαγωγός έχοντας τις κατάλληλες γνώσεις μπορεί να δώσει πληροφορίες,
κατευθύνσεις και οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς της τάξης και τους γονείς με στόχο
να γνωρίζουν τις αδυναμίες του παιδιού και να ενδυναμώσουν τις προσπάθειές τους,
ενώ αυτοί οι ίδιοι μπορούν να αποτελέσουν πηγές πληροφόρησης για τα προσωπικά
χαρακτηριστικά και τις ιδιαιτερότητες του κάθε παιδιού στοιχεία τα οποία είναι
πολύτιμα για τον ειδικό παιδαγωγό (Σπαντιδάκης, 2004).
1.4.1 Ειδικοί Παιδαγωγοί και Εκπαιδευτικοί Γενικής Αγωγής
Ένας από τους πιο κρίσιμους παράγοντες όσον αφορά την ομαλή λειτουργία
των προγραμμάτων παρέμβασης για παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
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αναπηρία είναι ,όπως προαναφέρθηκε, η συνεργασία των δασκάλων ειδικής και
γενικής αγωγής. Μέσω της συνεργασίας αυτών των δύο υπάρχουν περισσότερες
πιθανότητες για την ένταξη παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία
στο περιβάλλον του γενικού σχολείου, ενώ αποτελεί ένα από τα βασικότερα συστατικά
για τη δημιουργία ευνοϊκού κλίματος μέσα στην τάξη που θα οδηγήσει και στην παροχή
μιας ποιοτικότερης εκπαίδευσης για όλους τους μαθητές. Η συνεργατικότητα μεταξύ
των δασκάλων είναι ένα μοντέλο που προωθείται πολύ τα τελευταία χρόνια εξαιτίας
της μεταβλητότητας της εκπαίδευσης και των ευέλικτων μέσων παραγωγής κάνοντας
επιτακτική την ανάγκη για αλληλοσυμπλήρωση και σύνθεση στάσεων, γνώσεων και
δεξιοτήτων (Nelson, 2001). Επίσης, μέσω της συνεργασίας των εκπαιδευτικών
αναφέρονται οφέλη στη σχολική κοινότητα, αλλά και σε μαθησιακό, διδακτικό και
επαγγελματικό επίπεδο (Dettmer, Thurston & Dyck, 2005). Το ίδιο έχουν αναδείξει και
αρκετές έρευνες στο χώρο της ειδικής αγωγής αναδεικνύοντας τη σημαντικότητα της
σύναψης εργασιακών σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής.
Σχολεία με υψηλά επίπεδα σχολικής επιτυχίας, ακόμα και μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, έδειξαν πως κύρια χαρακτηριστικά τους
αποτελούν: η συνεργατική κουλτούρα, η ανταλλαγή γνώσεων και δεξιοτήτων, η
δημιουργία αισθήματος κοινής ευθύνης, η συνεργασία για και η βελτίωση της
εκπαιδευτικής διαδικασίας και των επιδόσεων των μαθητών (Caron & McLaughlin,
2002).
Η συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής και αυτού της ειδικής
αποβλέπει στη δημιουργία νέων τρόπων διδακτικής εργασίας, στη χρησιμοποίηση
διαφορετικών μεθόδων και υλικών, στην εφαρμογή διαφορετικών προγραμμάτων,
στην καλλιέργεια κοινωνικών σχέσεων ανάμεσα στους μαθητές, αλλά στην
επαγγελματική ικανοποίηση μέσω της ασφάλειας και της ευγενούς άμιλλας που
υπάρχει στο σχολείο. Οι γνώσεις και οι δεξιότητες συνενώνονται δημιουργώντας μια
θετική αλληλεξάρτηση, ενώ όλα τα προβλήματα που προκύπτουν αντιμετωπίζονται
από κοινού έχοντας ως βασικά συστατικά την υποστήριξη, την ειλικρίνεια και την
εμπιστοσύνη. Ένα μοντέλο συνεργασίας αποτελεί αυτό της συνδιδασκαλίας, το οποίο
αναφέρεται σε μια διαδικασία αναδιάρθρωσης της διδασκαλίας που πραγματοποιείται
με δύο εκπαιδευτικούς ή και περισσότερους που έχουν διαφορετικές ειδικότητες και
γνώσεις με στόχο να διδάξουν σε μια ομάδα παιδιών που συνυπάρχουν παιδιά τυπικής
ανάπτυξης και παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία μέσα στη
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γενική τάξη. Παρόλα αυτά, πρέπει να ειπωθεί πως καμιά μορφή συνεργασίας δεν
επιτυγχάνει σε ένα σχολείο αν δεν έχει αναπτυχθεί συνεργατική κουλτούρα (Walther-
Thomas, 1997).
Κύριος στόχος αυτών των δύο είναι να καθορίσουν από κοινού στόχους και
διδακτικές προσεγγίσεις εναρμονίζοντας το εκπαιδευτικό πρόγραμμα, έτσι ώστε να
μπορούν να συμμετέχουν όλοι οι μαθητές ανεξαρτήτως των διαφορετικών
χαρακτηριστικών που παρουσιάζουν. Δεν έχει σημασία πιο μοντέλο συνεργασίας θα
ακολουθηθεί, αλλά απαραίτητο στοιχείο είναι να υπάρχει αίσθηση συνυπευθυνότητας
των εκπαιδευτικών για όλους τους μαθητές χωρίς να αντιμετωπίζονται τα παιδιά με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ως μια ξεχωριστή παιδαγωγική
κατηγορία που η ευθύνη της διδασκαλία τους εναπόκειται μόνο στους δασκάλους
ειδικής αγωγής. Με το αίσθημα αυτό αναπτύσσεται ένα εποικοδομητικό μαθησιακό
περιβάλλον που παρέχει ίσες εκπαιδευτικές ευκαιρίες για όλους τους μαθητές
ανεξαιρέτως (Caron & ΜcLaughin, 2002).
Παρόλα αυτά, σύμφωνα με έρευνα των Βλάχου, Διδασκάλου και Μπέλιου
(2004) η ένταξη δεν οδήγησε σε ανάπτυξη συνεργατικών αντιλήψεων και πρακτικών
στην Ελλάδα και οι βασικότεροι λόγοι που εμπόδισαν την ανάπτυξη επικοινωνιακών
σχέσεων μεταξύ των εκπαιδευτικών είναι: η έλλειψη συγκεκριμένης πολιτικής,
θεσμικού χρονοδιαγράμματος και διοικητικής υποστήριξης, η ακαμψία των σχολικών
δομών, ελάχιστός χρόνος για κοινό προγραμματισμό που συνοδεύεται με μεγάλο
φόρτο εργασίας, συγκρούσεις στις διαπροσωπικές σχέσεις και τέλος ελλιπής
ενημέρωση και ευαισθητοποίησης των γενικών παιδαγωγών όσον αφορά την ειδική
αγωγή. Η εφαρμογή συνεργασιών μέσα στο σχολείο αποτελεί ένα δύσκολο εγχείρημα
και για να έχει μια επιτυχημένη εφαρμογή θα πρέπει να αποτελέσει ένα βαθύ βίωμα για
όλους όσους εργάζονται στην εκπαίδευση με στόχο την παροχή καλύτερων
μαθησιακών εμπειριών στους μαθητές. Για αυτό το λόγο και σήμερα στην Ελλάδα η
ένταξη είναι πραγματική μόνο στις προγραμματικές δηλώσεις και στα κείμενα της
εκπαιδευτικής πολιτικής (Παντελιάδου, 2005).
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1.4.2 Ειδικοί Παιδαγωγοί – Εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη – Γονείς
Η ηγεσία μιας σχολικής μονάδας αποτελεί το διοικητικό της προσωπικό με
κύριους εκφραστές το διευθυντή, τον υποδιευθυντή και το σχολικό σύμβουλο. Ο ρόλος
τους είναι απαιτητικός, αφού εκτός του γραφειοκρατικού τους έργου, πρέπει να
διαχειριστούν με άριστο και άρτιο τρόπο το ανθρώπινο δυναμικό του σχολείου
δημιουργώντας ένα καλό και θετικό κλίμα μέσω των κατάλληλων διαπροσωπικών
σχέσεων (Σαΐτης, 2002) ενθαρρύνοντας τους εκπαιδευτικούς για το έργο τους δίνοντας
τους τη δυνατότητα να εκφραστούν ελεύθερα και παρέχοντας τους συναισθηματική
σταθερότητα. Γενικότερα, αποτελούν πρόσωπα, τα οποία είναι υπεύθυνα για την
οργάνωση των διαθέσιμων πόρων, για την εφαρμογή νόμων και αποφάσεων, για την
αλληλεπίδραση με τους γονείς των παιδιών, για την καθοδήγηση, ενθάρρυνση και
μετάδοση γνώσεων στους συνεργάτες τους εξασφαλίζοντας με τον τρόπο αυτό ένα
ποιοτικότερο περιβάλλον εργασίας στοχεύοντας στη εξασφάλιση της ενότητας και
στην παροχή κινήτρων για την υψηλότερη απόδοση του εκπαιδευτικού προσωπικού. Η
ηγεσία των σχολικών μονάδων είναι σημαντικό να δημιουργεί σχέσεις εμπιστοσύνης
και κατανόησης δίνοντας ευκαιρίες για τη λήψη πρωτοβουλιών και δρώντας πάντα με
δικαιοσύνη και δημοκρατικότητα (Σαΐτης, 2008). Η θέση του διοικητικού προσωπικού
είναι κομβική, αφού κατέχει επικοινωνιακό ρόλο και αποτελεί το καίριο κομμάτι
μεταξύ των ανώτερων στελεχών της εκπαίδευσης και του εκπαιδευτικού προσωπικού
(Σαΐτη, 2007).
Ειδικότερα ο ρόλος του διοικητικού προσωπικού σε σχολεία Ειδικής Αγωγής ή
σχολεία που λειτουργούν προγράμματα ένταξης και παράλληλης στήριξης είναι εξίσου
σημαντικός και κρίσιμος. Η κουλτούρα, το θεωρητικό, γνωστικό και ανθρωπιστικό
υπόβαθρο, η εμπειρία και οι γνώσεις που κατέχει σε θέματα Ειδικής Αγωγής αποτελούν
παράγοντες που επηρεάζουν τις συνεργατικές σχέσεις με τους εκπαιδευτικούς και τις
πρακτικές συνεκπαίδευσης. Η διεύθυνση ενός σχολείου αποτελεί, ίσως, ο πιο
απαραίτητος κρίκος μεταξύ σχολικής κοινότητας και κοινωνίας. Η παροχή
συναισθηματικής και ψυχολογικής στήριξης στους εκπαιδευτικούς μέσω μιας ενεργής
επικοινωνίας, όπου θα αφουγκράζεται τα προβλήματα τους και θα τους συμβουλεύει
συμβάλει τόσο στη βελτίωση της σχολικής επίδοσης και αυτοεικόνας των μαθητών,
όσο και στην ενίσχυση του εκπαιδευτικού έργου.
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Σημαντική παράμετρος για την προώθηση μιας συμπεριληπτικής εκπαίδευσης
που θα περικλείει όλους τους μαθητές ανεξαρτήτως διαφορών είναι η χάραξη
εσωτερικής εκπαιδευτικής πολιτικής και κουλτούρας από τη διεύθυνση που θα
στοχεύει στην ενθάρρυνση της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών και στην προώθηση
καινοτομιών στην εκπαίδευση (Hargreaves, 1995). Η κουλτούρα ενός σχολείου
διαμορφώνεται σύμφωνα με τις συνήθειες, τις αξίες και τα πιστεύω, αλλά και την
εγγύτητα μεταξύ προσωπικού, γονέων και μαθητών και όταν αυτή διέπεται από
αμοιβαία υποστήριξη και στενή συνεργασία των εκπαιδευτικών συμβάλει στην υψηλή
επίδοση αυτών και των παιδιών, αλλά και στην ενίσχυση των διαπροσωπικών σχέσεων
των μαθητών. Ο σεβασμός, η ενσυναίσθηση, η αλληλεγγύη και η αλληλοεκτίμηση
μεταξύ της συνεργασίας της διεύθυνσης και των εκπαιδευτικών μπορούν να
βελτιώσουν την εκπαιδευτική διαδικασία απαλείφοντας διακρίσεις, τα στερεότυπα και
τις προκαταλήψεις. Το διοικητικό προσωπικό είναι σε θέση να συντελέσει τη
διαμόρφωση θετικού κλίματος μεταξύ των παιδιών και του εκπαιδευτικού προσωπικού
δημιουργώντας σχέσεις αφοσίωσης δείχνοντας ενδιαφέρον για όλα τα μέλη του
σχολείου, όπου θα τα μεταχειρίζεται με δίκαιο τρόπο (Στραβάκου, 2003). Η δημιουργία
ενός ευχάριστου, ελεύθερου και δημοκρατικού εργασιακού κλίματος που θα
στηρίζεται στην ενεργή συνεργασία των εκπαιδευτικών είναι δυνατό να χτίσει ένα
άνετο περιβάλλον με δυνατούς συναισθηματικούς δεσμούς για όλους τους μαθητές, οι
οποίοι θα χαίρουν εκτίμησης και σεβασμού αποκτώντας θετική στάση για το σχολείο
έχοντας και θετικό αντίκτυπο για τη μάθησή τους (Brophy, 1998). Όπως γίνεται
αντιληπτό, η σχολική ηγεσία και οι εκπαιδευτικοί είναι σε θέση να δημιουργήσουν ένα
πλαίσιο κουλτούρας, το οποίο θα στηρίζεται στο σεβασμό για τις ιδιαιτερότητες και
ανάγκες του κάθε παιδιού (Δημητριάδου & Ανδρούσου, 2013).
Επιπρόσθετα, βασικότατο θεμέλιο για την ενσωμάτωση παιδιών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία σε μια γενική σχολική μονάδα είναι η
δημιουργία κατάλληλων προγραμμάτων διδασκαλίας που θα ανταποκρίνονται στις
διαφορετικές και ξεχωριστές ανάγκες του καθένα και ετοιμάζοντας αυριανούς πολίτες
χωρίς διακρίσεις και στερεότυπα (Νικολάου, 2011β). Το διοικητικό προσωπικό μέσω
των αξιών και των πιστεύω του, αλλά και μέσω της συνεργασίας του με τους
εκπαιδευτικούς δίνοντάς τους την ευκαιρία για πρωτοβουλίες είναι σε θέση να
εφαρμόσουν πρακτικές με διαφοροποιημένα προγράμματα και μεθόδους διδασκαλίας
που θα είναι προσαρμοσμένα στις ξεχωριστές ανάγκες του κάθε παιδιού υπερπηδώντας
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εμπόδια που δρουν ανασταλτικά στη μάθησή τους (Σπετσιώτης, 2003). Με τη
συνεργασία και την επικοινωνία μεταξύ των δύο πλευρών συλλέγονται πληροφορίες
για τις ικανότητες, τις αδυναμίες όλων των παιδιών, αλλά και του κοινωνικού –
οικογενειακού περιβάλλοντός τους δημιουργώντας τα κατάλληλα εκπαιδευτικά
προγράμματα και ακολουθώντας εναλλακτικές μορφές διδασκαλίας.
Ανεκτίμητης σημασίας, όμως, μπορεί να χαρακτηριστεί και η συνεργασία
μεταξύ του ειδικού παιδαγωγού, του διευθυντή και της οικογένειας του παιδιού, αφού
λειτουργώντας μέσα σε μια σχέση αμοιβαιότητας που συμπληρώνει ο ένας τον άλλον
η παρέμβαση θα είναι πιο αποτελεσματική με πολλά θετικά στοιχεία. Έτσι, για μια
επιτυχημένη αγωγή σε μια σχολική μονάδα απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η
συνεργασία τους (Καστανίδου, 2004). Η συνεχής επικοινωνία, ο διάλογος, η
συστηματική ανταλλαγή πληροφοριών και η συνεχής ανατροφοδότηση είναι μερικά
από τα στοιχεία τα οποία πρέπει να υπάρχουν ανάμεσα σε αυτές τις τρεις πλευρές, ώστε
να διαμορφωθούν από κοινού οι στόχοι που αναμένεται να επιτευχθούν από το παιδί
(Γεωργίου, 2000). Η πληροφόρηση για τα προσωπικά χαρακτηριστικά του παιδιού, τις
δυνατότητές του, τις αδυναμίες του και τη συμπεριφορά του από την οικογένεια, αλλά
και η φύση των σχέσεων που υπάρχουν μέσα στο οικογενειακό πλαίσιο είναι ένα πολύ
δυνατό όπλο στα χέρια του ειδικού παιδαγωγού (Price et al., 2000). Επίσης, διεθνείς
έρευνες έχουν δείξει πως σημαντική δράση στη λειτουργία ενός αποτελεσματικού
σχολείου έχει και η ενεργή συμμετοχή των γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία
(Πασιαρδής & Πασιαρδή, 2006). Ο σχολικός ηγέτης σε συνεργασία με τους
εκπαιδευτικούς και τους γονείς είναι απαραίτητο να έρθει σε στενή και άμεση επαφή
με τους γονείς των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία με στόχο
τη συλλογή πληροφοριών για το ιδιαίτερο προφίλ των μαθητών αυτών, αλλά και να
συζητηθεί με ποιο τρόπο μπορούν να βελτιωθούν οι σχολικές τους επιδόσεις έχοντας
παράλληλα μια ομαλή κοινωνικοποίηση μέσα και έξω από το σχολικό περιβάλλον. Το
δίκτυο αυτό συνεργασίας βελτιώνει την εκπαιδευτική διαδικασία αποβλέποντας
κυρίως στο σεβασμό, την κατανόηση, την αποδοχή της διαφορετικότητας
εξαλείφοντας οποιαδήποτε μορφή στερεοτύπων. Με την αλληλοσυμπληρωματική
δράση των τριών αυτών παραγόντων το παιδί μπορεί να ωφεληθεί σε πάρα πολύ
μεγάλο βαθμό, αφού οι γονείς γνωρίζουν καλύτερα από τον καθένα για τη
συμπεριφορά και τις γνώσεις του παιδιού τους (Γκλιάου – Χριστοδούλου, 2005).
Πολλές μελέτες έχουν κάνει λόγο για τη δύναμη των γονέων, αφού αυτοί είναι που
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γνωρίζουν καλύτερα από όλους τα παιδιά τους, έχουν περισσότερες παραστάσεις από
την καθημερινότητά τους και μπορούν να δώσουν πληροφορίες για την ευρύτερη
εικόνα των παιδιών (Τσιμπιδάκη, 2011).
Οι γονείς μπορούν, επίσης, να συμμετέχουν ενεργά στη διαδικασίας στήριξης
του μαθητή συμμετέχοντας στην αξιολόγησή του όσον αφορά τις ανάγκες του και στον
προγραμματισμό της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Επιπλέον, μπορούν να λάβουν
οδηγίες και τεχνικές από τον παιδαγωγό για τη μαθησιακή διαδικασία ή και ακόμα
παίρνοντας οι ίδιοι πρωτοβουλίες βοηθώντας με τις διάφορες εργασίες του και
αλλάζοντας το συμπεριφορά προς το καλύτερο (Salend, 1990). Τα οφέλη που
προκύπτουν στη μάθηση των παιδιών από την ενθάρρυνση για ενεργή συμμετοχή των
γονέων στις δραστηριότητες του σχολείου είναι πολύ μεγάλα (Ανδρεάκης, 2009β). Η
ενημέρωση των γονέων για τις προσπάθειες και την πρόοδο του παιδιού, αλλά και η
ενίσχυση των προσπαθειών του αποτελούν κομβικά στοιχεία που βοηθούν την εξέλιξη
του παιδιού.
Μέσω αυτής της συνεργασίας και οι τρεις πλευρές γνωρίζουν καλύτερα το ίδιο
το παιδί και τις ιδιαίτερες ανάγκες του διαμορφώνοντας καταλληλότερες στάσεις
απέναντί του, ενώ βοηθά και το παιδί να εξαλείψει οποιεσδήποτε αρνητικές
συμπεριφορές του. Έτσι, το παιδί λαμβάνει θετικά συναισθήματα, νιώθει ασφαλής
ανάμεσα σε άτομα που νοιάζονται και θέλουν το καλό του καλύπτοντάς το
συναισθηματικά με αποτέλεσμα να ενδυναμωθούν οι προσπάθειες του για μάθηση.
Σύμφωνα με έρευνες, η συνεργασία αυτή επηρεάζει θετικά την ακαδημαϊκή επίδοση,
αλλά και τη γενικότερη συμπεριφορά του μαθητή μέσα στο σχολείο, ενώ οι γονείς
κατανοούν και ταυτίζονται με τους σκοπούς την προσπάθειας αυτής με τα
αποτελέσματα να είναι θετικά και με διάρκεια (Κατσαρός, 2008). Γενικότερα, η κάθε
πλευρά θεωρείται σημαντική και απαραίτητη λειτουργώντας ως συμπλήρωμα στην
ανάπτυξη και την εξέλιξη του παιδιού, ενώ η συγκεκριμένη συνεργασία έχεις ως
αποτέλεσμα την ανάπτυξη του αυτοσεβασμού του παιδιού, αλλά και δεξιοτήτων, όπως
η επικοινωνία, η αποδοχή και ο σεβασμός.
Αποκομμένες προσπάθειες χωρίς συνεργασία και συνδυασμό δυνάμεων έχουν
ως αποτέλεσμα τη μη ολοκληρωμένη και μέγιστη συνεισφορά που μπορεί να
επιτευχθεί για το καλό των παιδιών αυτών. Σε έρευνα των Antonopoulou, Koutrouba
και Babalis (2010), όπου συμμετείχαν 475 γονείς, έδειξε πως οι ίδιοι αισθάνθηκαν
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παραγκωνισμένοι, αφού αν και οι ειδικοί εκπαιδευτικοί έδειχναν θετική στάση
απέναντι τους δεν προχωρούσαν σε ερωτήσεις με στόχο μια πιο λεπτομερή ανάλυση
του χαρακτήρα και της συμπεριφοράς του παιδιού τους, ενώ συμπέρασμα της έρευνας
αυτής είναι πως η αγωγή στοχεύει σε μια πιο ενεργή συμμετοχή των μαθητών μόνο στο
γνωστικό τους τομέα βάζοντας σε δεύτερη μοίρα την ανάπτυξη άλλων σημαντικών
δεξιοτήτων. Στον αντίποδα και σε έρευνα της Koutrouba και συν. (2009) με τη
συμμετοχή 213 εκπαιδευτικών αναφέρθηκε πως η συνεργασία των δύο αυτών πλευρών
αποτελεί σημαντικό στοιχείο για τη διευκόλυνση του έργου και την πρόοδο του
παιδιού, αλλά σημειώθηκε πως οι γονείς δε συμμετέχουν ενεργά στην αγωγή, αφού η
προσέλευση τους στις γενικές συνελεύσεις είναι μικρή και όταν αυτή πραγματοποιείται
(κυρίως την ημέρα παράδοσης των ελέγχων, σε εορταστικές εκδηλώσεις ή όταν θα
δημιουργηθεί κάποιο πρόβλημα συμπεριφοράς ή επίδοσης) θα ενδιαφερθούν μόνο για
τη σχολική επίδοση και τη συμπεριφορά των παιδιών τους.
Τα δεδομένα της Ελλάδας, όπως έχουν διαμορφωθεί σήμερα, δείχνουν πως
υπάρχει καχυποψία ανάμεσα σε εκπαιδευτικούς και γονείς με μια πάρα πολύ
επιφανειακή συνεργασία (Μπρούζος, 2004). Οι εκπαιδευτικοί σε έρευνα του
Μπρούζου (1998) αναφέρουν πως θέλουν να υπάρχει συνεργασία με τους γονείς, αλλά
εμπόδιο στέκεται η αδιαφορία, η άγνοια και το χαμηλό μορφωτικό επίπεδο των γονέων.
Οι εκπαιδευτικοί, επίσης, θεωρούν ενοχλητικούς τους γονείς που κάνουν καχύποπτες
ερωτήσεις ή δίνουν συμβουλές, ενώ οι γονείς αντιμετωπίζουν τους εκπαιδευτικούς ως
αντιπάλους παρά ως συνεργάτες (Πολυχρονοπούλου, 2004). Παρόλα αυτά, ο
κοινωνικός αποκλεισμός των γονέων από το σχολείο μπορεί να έχει αρνητικά
αποτελέσματα για τα παιδιά, τα οποία δεν θα έχουν ίσες ευκαιρίες επιτυχίας ή
πιθανότητες επιτυχίας μέσα στο σχολείο.
1.5 Σκοπός της έρευνας – Ερευνητικά ερωτήματα
Σκοπός της έρευνας είναι να διερευνηθούν οι απόψεις εκπαιδευτικών ειδικής
αγωγής των τμημάτων ένταξης και της παράλληλης στήριξης και των εκπαιδευτικών
διοικητικών στελεχών, όπου στα σχολεία που υπηρετούν, υπάρχει είτε τμήμα ένταξης
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είτε παράλληλη στήριξη, όσον αφορά τη χρησιμότητα και την αποτελεσματικότητα της
παράλληλης στήριξης και των τμημάτων ένταξης. Πιο συγκεκριμένα θα μελετηθούν
τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα τους, οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν, οι
αλλαγές που κατά τη γνώμη τους πρέπει να εφαρμοστούν με στόχο την επίτευξη
ιδανικότερων συνθηκών, αλλά και να αξιολογήσουν το κατά πόσο αυτοί οι δύο θεσμοί
βοηθάνε τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία.
Πιο συγκεκριμένα να διερευνηθούν οι απόψεις του ως προς τα εξής ερευνητικά
ερωτήματα:
1. Ποια είναι η χρησιμότητα της παράλληλης στήριξης και των τμημάτων
ένταξης;
2. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των προγραμμάτων της
παράλληλης στήριξης και των τμημάτων ένταξης ως θεσμοί;
3. Ποιες δυσκολίες έχουν αυτοί οι δύο θεσμοί ως προς την εφαρμογή τους και
ποιες αλλαγές πρέπει να γίνουν με στόχο τη δημιουργία ιδανικότερων
συνθηκών;
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2
Ερευνητικό μέρος
2.1 Μεθοδολογική προσέγγιση
Για την κάλυψη των στόχων της έρευνας και των ερευνητικών ερωτημάτων που
έχουν ως βασική προϋπόθεση να διερευνηθούν εις βάθος οι απόψεις των
εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών και των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά
με την παράλληλη στήριξη και τα τμήματα ένταξης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία κρίθηκε αρτιότερη η χρήση της ποιοτικής προσέγγισης όσον
αφορά τη διεξαγωγή της έρευνας (Creswell, 2011). Με τη χρήση της ποιοτικής έρευνας
ο ερευνητής μπορεί να εμβαθύνει επί του θέματος κατανοώντας τη σημασία που έχει
για τα υποκείμενα η εμπειρία για την οποία εκφράζουν την άποψή τους παραθέτοντας
τις δικές τους σκέψεις (Ίσαρη & Πουρκός, 2015) συνδυασμένες με την ποικιλία των
εκφράσεών τους (Eisner, 1991). Επίσης, σημαντικό γεγονός στην επιλογή της
ποιοτικής μεθόδου αποτέλεσε και η δυνατότητα που δίνεται στον ερευνητή ως προς τη
μελέτη και κατανόηση της προσωπικότητας των ατόμων που έλαβαν μέρος στην
έρευνα, αλλά και των επιρροών που λαμβάνουν από το κοινωνικό τους περιβάλλον
όντας άρρηκτα συνδεδεμένες με τη διαμόρφωση των απόψεών τους (Παπαγεωργίου,
1998).  Επιπρόσθετα, σύμφωνα με τον Ιωσηφίδη (2003) η μεθοδολογία της ποιοτικής
προσέγγισης αποτελεί ένα ισχυρό και σημαντικό εργαλείο στις κοινωνικές επιστήμες
παρέχοντας ανάλυση, ερμηνεία και κατανόηση των κοινωνικών φαινομένων και
ζητημάτων. Τέλος, οι συμμετέχοντες της έρευνας αποτελούν ουσιαστικά οι
ερευνητικοί συνεργάτες, οι οποίοι δεν υποκινούνται από τον ερευνητή (Ίσαρη &
Πουρκός, 2015), αλλά εκφράζοντας ο καθένας την άποψή του καλλιεργείται μια
συνεργασία με στόχο τη γνώση και τη δικαιοσύνη (Kidder & Fine, 1987).
2.2 Μέθοδος συλλογής δεδομένων
Ως μέθοδος συλλογής δεδομένων επιλέχθηκε η συνέντευξη, η οποία σε μια
ποιοτική έρευνα εκπαιδευτικής, ψυχολογικής και κοινωνικής φύσεως χρησιμοποιείται
με μεγαλύτερη συχνότητα (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Με τη μέθοδο αυτή
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επιτυγχάνεται η διερεύνηση εις βάθος ενός ζητήματος αντλώντας δεδομένα από τους
συμμετέχοντες θέτοντας τους ανοιχτού τύπου ερωτήσεις και δίνοντάς τους την
ευκαιρία να εκφραστούν με άνεση και ελευθερία χωρίς να επηρεαστούν από τις
απόψεις του ερευνητή (Creswell, 2011). Μια ποιοτική συνέντευξη χρειάζεται καλή
προετοιμασία, άρτιο σχεδιασμό ως προς τα κεντρικά ερωτήματα της έρευνας και να
στηρίζεται σε επιστημολογικές αρχές, ενώ ο ερευνητής είναι σημαντικό να διαθέτει
εμπειρία και επικοινωνιακές δεξιότητες (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Ειδικότερα, ο τύπος
συνέντευξης που επιλέχτηκε είναι η ημιδομημένη συνέντευξη λόγω της ευελιξίας που
προσφέρει, αφού μπορεί να τροποποιηθεί (ερωτήσεις και περιεχόμενο) ώστε να
βρίσκεται σε συνάρτηση με το συμμετέχοντα που απαντάει ή ακόμα και να γίνει
προσθαφαίρεση ερωτήσεων και θεμάτων άμα κριθεί απαραίτητο (Ιωσηφίδης, 2003).
Στην παρούσα έρευνα πραγματοποιήθηκαν συνολικά 30 ημιδομημένες
συνεντεύξεις, όπου οι περισσότερες από αυτές αποτέλεσαν προσωπικές και ορισμένες
τηλεφωνικές ή μέσω του προγράμματος Skype, αφού κάποιοι από τους
συνεντευξιαζόμενους ήταν γεωγραφικά διασκορπισμένοι σε διάφορους νομούς της
Ελλάδας αποκλείοντας με τον τρόπο αυτό τη δια ζώσης επικοινωνία. Δημιουργήθηκαν
δύο ομάδες συμμετεχόντων (εκπαιδευτικό – εκπαιδευτικό διοικητικό προσωπικό) και
για το λόγο αυτό η κάθε μια απάντησε σε διαφορετικές ερωτήσεις. Παρόλα αυτά και
οι δύο ημιδομημένες συνεντεύξεις αποτελούνται από 12 ερωτήσεις που
δημιουργήθηκαν σε συνάρτηση με τους ερευνητικούς άξονες (1. Η χρησιμότητα και η
αποτελεσματικότητα των θεσμών της Παράλληλης Στήριξης και των Τμημάτων
Ένταξης, 2. τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των θεσμών  της παράλληλης
στήριξης και των τμημάτων ένταξης, 3.δυσκολίες και προτάσεις για τη βελτίωση των
θεσμών αυτών). Συγκεκριμένα, οι 4 πρώτες ερωτήσεις αναφέρονται στη χρησιμότητα
και η αποτελεσματικότητα των θεσμών της Παράλληλης Στήριξης και των Τμημάτων
Ένταξης, οι επόμενες 2 ερωτήσεις στα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των
θεσμών αυτών και τέλος οι άλλες 6 ερωτήσεις στις δυσκολίες και προτάσεις για τη
βελτίωση τους. Όλες οι συνεντεύξεις ηχογραφήθηκαν ώστε να εξασφαλιστεί η
αξιοπιστία. Μετά τη διαδικασία της ηχογράφησης των συνεντεύξεων ακολούθησε η
απομαγνητοφώνηση των δεδομένων προβαίνοντας σε ανάλυση και κωδικοποίησή τους
αντλώντας θέματα που προέκυψαν και κάνοντας μια κριτική παρουσίαση σε
συνδυασμό με τη σχετική βιβλιογραφία.
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2.3 Στρατηγική δειγματοληψίας και δείγμα
Η δειγματοληψία αποτελεί μια μέθοδος κατά την οποία ο ερευνητής
επεξεργάζεται και επιλέγει ένα συγκεκριμένο αριθμό ατόμων από το γενικότερο
πληθυσμό με στόχο να αποτελέσουν μέρος της μελέτης. Η διαδικασία αυτή επιτελείται
για πρακτικούς λόγους, αφού ο ερευνητής δεν δύναται να συλλέξει δεδομένα από
ολόκληρο τον πληθυσμό (Ίσαρη & Πουρκός, 2015). Επίσης, η δειγματοληψία αποτελεί
απαραίτητο τμήμα για την οργάνωση και το σχεδιασμό της έρευνας με την επιλογή του
δείγματος κρίνεται  ποιότητα των δεδομένων και συμπερασμάτων μιας ερευνητικής
προσπάθειας .Η έννοια πληθυσμός αναφέρεται στο πλήθος των περιπτώσεων που
ενδιαφέρει τον ερευνητή για τη μελέτη του και αποτελείται συνήθως από ανθρώπους,
ομάδες, οργανισμούς, κοινωνικές διαδικασίες και άλλα (Robson, 2007).
Στην παρούσα έρευνα επιλέχτηκε η σκόπιμη δειγματοληψία κατά την οποία ο
ερευνητής επιλέγει ηθελημένα άτομα και τοποθεσίες με μοναδικό κριτήριο το αν
εξασφαλίζουν «πλούτο πληροφοριών» (Patton, 2002 οπ. αναφ. στο Creswell, 2016).
Το δείγμα επιλέχτηκε με κριτήριο, τόσο το εκπαιδευτικό όσο και το διοικητικό
προσωπικό, να έχει εργαστεί  στο θεσμό της Παράλληλης Στήριξης και σε Τμήματα
Ένταξης. Για το λόγο αυτό το δείγμα ήταν 15 εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής και 9
διευθυντές 4 υποδιευθυντές και 2 σχολικοί σύμβουλοι.
Το μέγεθος του δείγματος κρίθηκε επαρκές, αφού εξασφαλίστηκαν οι
απαιτούμενες πληροφορίες κάτι το οποίο δεν θα μπορούσε να πραγματοποιηθεί με
ευρύτερο ή περιορισμένο δείγμα (Creswell, 2011).  Στις ποιοτικές έρευνες, εξάλλου,
δεν υπάρχουν συγκεκριμένοι κανόνες με το μέγεθος του δείγματος και αριθμητικοί
περιορισμοί (Patton,2002). Για παράδειγμα, η δράση ενός μεγάλου ποσοτικά δείγματος
μπορεί να δράσει ανασταλτικά για την έρευνα, αφού η βασικότερη επιδίωξη του
ερευνητή είναι να κατανοήσει σε βάθος τα προσωπικά χαρακτηριστικά, τις αντιλήψεις
και τις εμπειρίες των υποκειμένων (Μαντζούκας, 2007). Tο μεγάλο δείγμα
χρησιμοποιείται αρκετές φορές και δεν είναι απαγορευτικό, αναλόγως από «το τι
θέλουμε να μάθουμε, γιατί θέλουμε να το μάθουμε, πώς θα χρησιμοποιηθούν τα
ευρήματα, καθώς και από τους πόρους που διαθέτουμε στην έρευνα» (Patton, 2002).
Παρόλα αυτά, στις περισσότερες έρευνες υιοθετείται το μικρό δείγμα για πρακτικούς
λόγους, αφού οι πόροι που χρειάζονται σε σχέση με μεγαλύτερο δείγμα είναι
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μικρότεροι και η διαχείρισή τους πιο εύκολη (Mason, 2009). Τέλος, ο Marshall (1996)
αναφέρει πως το καταλληλότερο μέγεθος δείγματος για μια ποιοτική έρευνα είναι
εκείνο που θα απαντήσει με επάρκεια στα ερευνητικά ερωτήματα.
2.4 Πρόσβαση στο πεδίο
Στις ποιοτικές έρευνες για να αποκτήσει ο ερευνητής πρόσβαση στο χώρο ή στα
άτομα που συμμετέχουν κρίνεται απαραίτητη η εξασφάλιση αδειών σε διάφορα
επίπεδα (οργανισμό, χώρο, άτομα, θεσμοθετημένα συμβούλια κ.α). (Creswell, 2011).
Στη συγκεκριμένη έρευνα δεν παρουσιάστηκε κάποιο πρόβλημα στην πρόσβαση
πεδίου, αφού δεν απαιτήθηκε κάποια επίσημη άδεια λόγω μη εμπλοκής εργασιακού
χώρου. Οι συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν από το Μάρτιο του 2018 έως και το
Μάρτιο του 2019 και κατόπιν σύμφωνης γνώμης των συμμετεχόντων
απομαγνητοφωνήθηκαν και μετεγγράφηκαν σε γραπτά κείμενα με σκοπό την ανάλυσή
τους.
2.5 Δεοντολογικά θέματα
Ορισμένα ζητήματα που προκύπτουν στις έρευνες έχουν σχέση με την ηθική
και τη δεοντολογία και πραγματεύονται την αμοιβαιότητα, τη συναίνεση των
πληροφορητών και τη συνειδητή συμμετοχή τους στην έρευνα κατόπιν πλήρους
ενημέρωσης τους από τον ερευνητή (Patton, 2002). Όσον αφορά τη συγκεκριμένη
έρευνα, πραγματοποιήθηκε λεπτομερής ενημέρωση για το θέμα, τη διαδικασία
διεξαγωγής και το σκοπό της έρευνας προς τους συμμετέχοντες, όπως επίσης και την
προστασία ανωνυμίας. Διευκρινίστηκε πως τα δεδομένα των συνεντεύξεων θα
χρησιμοποιηθούν μόνο για ερευνητικούς σκοπούς, αλλά και πως υπάρχει το δικαίωμα
άρνησης συμμετοχής πριν και κατά τη διάρκεια της διαδικασίας. Τέλος, για τη
διασφάλιση της ανωνυμίας κατά την ανάλυση και περιγραφή των αποτελεσμάτων
πουθενά δε χρησιμοποιήθηκε οποιοδήποτε στοιχείο του συμμετέχοντα, αφού για τον
καθένα δόθηκε απλά ένας κωδικός (π.χ. Ε1, Ε2).
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2.6 Έλεγχος ποιότητας
Η εγκυρότητα μια ποιοτικής έρευνας έγκειται στο κατά πόσο τα ευρήματα της
ερευνητικής προσπάθειας είναι συναφή με τον ερευνητικό σκοπό και τα ερευνητικά
ερωτήματα, ενώ η αξιοπιστία προσδιορίζεται στη βάση της εσωτερικής συνέπειας της
έρευνας και αν τα αποτελέσματα που θα προκύψουν μπορούν να ερμηνεύσουν
παρόμοια φαινόμενα έχοντας ταυτόχρονα ερευνητική αξία και σε παρεμφερή πεδία
(Ιωσηφίδης, 2003). Επίσης, για τη διασφάλιση της ποιότητας κρίνεται απαραίτητη η
βασιμότητα και η επιβεβαιωσιμότητα. Η βασιμότητα στηρίζεται στην περιγραφή όλων
των σταδίων της έρευνας και η επιβεβαιωσιμότητα στην τεκμηρίωση κάθε ερμηνείας
στα πραγματικά δεδομένα των συνεντεύξεων (Συμεού, 2006).
Για το λόγο αυτό πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις, οι οποίες ηχογραφήθηκαν,
με στόχο την πιστή απόδοση και αποτύπωση των δεδομένων που αποτελεί βάση της
επιδιωκόμενης αντικειμενικότητας. Επιπρόσθετα, έγινε καταγραφή κάθε ενέργειας
κατά τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας για την αποφυγή παράλειψης
δεδομένων, αλλά ακολούθησε και αιτιολόγηση των όποιων συμπερασμάτων
εξασφαλίζοντας με τον τρόπο αυτό την επιβεβαιωσιμότητα (Robson, 2007). Ως προς
τη βασιμότητα της έρευνας περιγράφεται αναλυτικά η ερευνητική διαδικασία, οι
διαδικασίες στις οποίες προέβη ο ερευνητής, τεκμηριώνεται η συμβατότητα όλων των
ενεργειών με το προς διερεύνηση θέμα (Τσιώλης, 2014), ενώ τέλος ο ερευνητής
προσπαθεί να τηρηθεί και τη διάρκεια της ερευνητικής διαδικασίας «υψηλός βαθμός
εντιμότητας, ακρίβειας, συστηματικότητας και αναστοχασμού» (Ίσαρη & Πουρκός,
2015).
2.7 Μέθοδος ανάλυσης δεδομένων
Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε για την ανάλυση, την επεξεργασία και την
αξιολόγηση των ποιοτικών δεδομένων είναι αυτή της θεματικής ανάλυσης, η οποία
είναι και η πιο ευρέως διαδομένη. Γενικότερα, αποτελεί μια μέθοδο εντοπισμού,
περιγραφής, αναφοράς και «θεματοποίησης» επαναλαμβανόμενων νοηματικών
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μοτίβων που προκύπτουν μέσα από τα ερευνητικά δεδομένα (Ίσαρη και Πουρκό,
2015). Έτσι, σύμφωνα και με τους Braun και Clarke (2006) ακολουθήθηκαν 6 στάδια
στη διαδικασία της θεματικής ανάλυσης: 1. Εξοικείωση με τα δεδομένα, 2.
Κωδικοποίηση, 3. Αναζήτηση θεμάτων, 4. Επανεξέταση των θεμάτων, 5. Ορισμός και
ονομασία θεμάτων, 6. Έκθεση των δεδομένων-Συγγραφή ευρημάτων.
Αρχικά, απομαγνητοφωνήθηκαν οι συνεντεύξεις και έγινε πιστή απόδοση του
λόγου σε γραπτό κείμενο, ενώ στη συνέχεια πραγματοποιήθηκε ενδελεχής μελέτη του
ερευνητικού υλικού και ενεργητική αναζήτηση νοημάτων, θεμάτων και μοτίβων που
σχετίζονται με το θέμα της έρευνας. Μετά από αυτή τη διαδικασία τα δεδομένα
κωδικοποιήθηκαν, δηλαδή για το κάθε κομμάτι που είχε ιδιαίτερη σημασία για την
έρευνα δόθηκε ένας κωδικός, ενώ όταν ολοκληρώθηκε η κωδικοποίηση
πραγματοποιήθηκε η ομαδοποίηση κωδικών παρόμοιου νοήματος και η αφαίρεση
όποιων στοιχείων δεν σχετίζονταν ώστε να δημιουργηθούν πιθανά θέματα. Τα θέματα
που προέκυψαν επανεξετάστηκαν ώστε να μην υπάρχουν αλληλοεπικαλύψεις, αλλά
και για να γίνει έλεγχος της εσωτερικής ομοιογένειας και της νοηματικής συνοχής των
δεδομένων. Εν συνεχεία, έγινε ορισμός και ονομασία των θεμάτων με στόχο να είναι
ενδιαφέροντα, κατανοήσιμα και αντιπροσωπευτικά για τον αναγνώστη. Τέλος, μέσω
των θεμάτων αυτών δημιουργήθηκαν πρότυπα, ενώ δομήθηκε ένα «ερμηνευτικό και
θεωρητικό μοντέλο της ερευνητικής διαδικασίας» (Ιωσηφίδης, 2003)
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3
Αποτελέσματα
Οι θεσμοί των Τμημάτων Ένταξης και της Παράλληλης Στήριξης αποτελούν
τους βασικούς πυλώνες της Ειδικής Αγωγής σήμερα στην Ελλάδα αφού μέσω αυτών
τα παιδιά με αναπηρία μπορούν να φοιτούν σε ένα γενικό σχολείο. Αμφότεροι
αποτελούν αντικείμενο επιστημονικής έρευνας και ειδικά τα τελευταία χρόνια όπου η
Ειδική Αγωγή έχει εξελιχθεί και δίνεται μεγαλύτερη βαρύτητα. Παρόλα αυτά, οι
περισσότερες από αυτές στέκονται μόνο στις απόψεις και τις στάσεις των
εκπαιδευτικών ειδικής και γενικής αγωγής, ενώ ελάχιστες σε αυτές του διοικητικού
προσωπικού (διευθυντές, υποδιευθυντές, σχολικοί σύμβουλοι). Για την εύρυθμη
λειτουργία, τη χρησιμότητα και την αποτελεσματικότητα των Τμημάτων Ένταξης
(Τ.Ε) και της Παράλληλης Στήριξης (Π.Σ) είναι απαραίτητο να μελετηθούν οι απόψεις
τόσο του εκπαιδευτικού, όσο και το διοικητικού προσωπικού αλλά και γενικότερα
όσων έρχονται σε άμεση επαφή με τους δύο αυτούς θεσμούς.
Στην παρούσα έρευνα, η κριτική επεξεργασία των συνεντεύξεων
εκπαιδευτικών και διευθυντών Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά
και δύο σχολικών συμβούλων, όπου μελετήθηκαν θέματα σχετικά με τη χρησιμότητα
και την αποτελεσματικότητα των θεσμών, τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα
τους και τις δυσκολίες και το μέλλον τους, ανέδειξε με βάση τα ευρήματα της έρευνας
τους ακόλουθους θεματικούς άξονες:
 Χρησιμότητα
 Πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα
 Δυσκολίες και προτάσεις βελτίωσης
 Μέλλον, ιδανικές συνθήκες εργασίας και συνεργασίες που επηρεάζουν
τους θεσμούς
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3.1 Χρησιμότητα των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε
3.1.1 Ορισμός – Αντίληψη για την Π.Σ και τα Τ.Ε
Κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, οι 13/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής
δήλωσαν ότι αντιλαμβάνονται/ορίζουν την Π.Σ ως την υποστήριξη του παιδιού με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στη γενική τάξη, ενώ τα Τ.Ε ως μια υποστηρικτική
ξεχωριστή τάξη εκτός της γενικής σχολικής τάξης για κάποιες ώρες μέσα στην
εβδομάδα.
«Η Π.Σ. είναι η υποστήριξη που παρέχεται στους μαθητές με ιδιαίτερες
εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα σε γενικές τάξεις με σκοπό να μπορέσει σταδιακά ο
μαθητής να αυτονομηθεί και να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της τάξης χωρίς να
χρειάζεται την παρουσία τους εκπαιδευτικού παράλληλης. Όσον αφορά τα Τ.Ε
είναι ξεχωριστές υποστηρικτικές τάξεις σε γενικά σχολεία στα οποία φοιτούν για
συγκεκριμένες ώρες ομάδες μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες» (Ε3)
«Τα Τ.Ε. είναι μια υποστηρικτική τάξη στα πλαίσια του γενικού σχολείου που
κάνει εξατομικευμένη παρέμβαση και ενισχύει τους μαθητές με μαθησιακές
δυσκολίες κάποιες ώρες την εβδομάδα. Η. Π.Σ. είναι ένας θεσμός που
υποστηρίζει και παρέχει εξατομικευμένο και διαφοροποιημένο πρόγραμμα σε
μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες μέσα στη γενική τάξη παράλληλα με το
δάσκαλο». (Ε12)
Επιπρόσθετα, 4/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής όρισαν πως η Π.Σ είναι η
εξατομικευμένη εκπαιδευτική παρέμβαση για ένα μαθητή, ενώ τα Τ.Ε η εξειδικευμένη
εκπαιδευτική παρέμβαση.
«Η Π.Σ είναι ένας θεσμός που παρέχει εξατομικευμένο και διαφοροποιημένο
πρόγραμμα σε μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες για το σύνολο των
διδακτικών ωρών, δηλαδή 24 ώρες/εβδομάδα. Τα Τ.Ε από την άλλη παρέχει
εξατομικευμένη εκπαιδευτική παρέμβαση σε γκρουπ μαθητών με παρόμοιες
μαθησιακές δυσκολίες» (Ε8)
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Οι συμμετέχοντες των στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης 12/15 απάντησαν
πως το πρόγραμμα της Π.Σ είναι εξατομικευμένο και λειτουργεί μέσα στη γενική τάξη
ενώ τα Τ.Ε αποτελούν μια υποστηρικτική δομή που παρέχει εξειδικευμένη διδασκαλία
και η λειτουργία τους είναι εκτός γενικής τάξης σε ξεχωριστή αίθουσα.
«Το πρόγραμμα της Π.Σ είναι ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα που παρέχει
στήριξη και διαφοροποιημένη διδασκαλία σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες και παρέχεται για το σύνολο των διδακτικών ωρών δηλαδή ο
εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής βρίσκεται συνέχεια με το παιδί στην τάξη. Από την
άλλη, τα Τ.Ε είναι μια υποστηρικτική δομή του σχολείου που παρέχει
εξειδικευμένη διδασκαλία σε μαθητές με συγκεκριμένες μαθησιακές δυσκολίες
και λαμβάνει χώρα σε ξεχωριστή αίθουσα από αυτόν της γενικής για κάποιες
ώρες την εβδομάδα» (Δ5)
«Η Π.Σ από τη μια παρέχεται ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα στήριξης για ένα
συγκεκριμένο μαθητή που συνήθως έχει πιο σοβαρά προβλήματα και αυτό γίνεται
για όλη την ημέρα. Ο ειδικός παιδαγωγός βρίσκεται δίπλα στο παιδί στο μάθημα
της γενικής τάξης και το βοηθάει με τη μαθησιακή διαδικασία. Όσον αφορά τα
Τ.Ε, είναι μια υποστηρικτική δομή και το πρόγραμμα που παρέχεται είναι πιο
εξειδικευμένο πάνω στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών που το στελεχώνουν»
(Δ8)
Επιπρόσθετα, 9/15 εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη ανέφεραν ότι στην Π.Σ ο
ειδικός παιδαγωγός βρίσκεται σε όλη τη διάρκεια του μαθήματος δίπλα στο μαθητή,
ενώ στα Τ.Ε η υποστήριξη γίνεται για κάποιες ώρες τη βδομάδα.
«Η Π.Σ είναι ένα πρόγραμμα που χρονικά αν το πάρεις ισχύει από την αρχή του
σχολικού ωραρίου μέχρι τη λήξη του αφού ο εκπαιδευτικός βρίσκεται συνεχώς
μαζί του στην τάξη. Ο θεσμός του Τ.Ε από την άλλη είναι πιο ελαστικός χρονικά
λόγω των πολλών παιδιών και πραγματοποιείται για συγκεκριμένες ώρες τη
βδομάδα ανάλογα το πρόγραμμα» (Δ6)
«Πέρα από την εκπαιδευτική διαδικασία που παρέχεται στα δύο αυτά
προγράμματα η διαφορά τους έγκειται ότι στο ένα ο ειδικός παιδαγωγός είναι
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μαζί με το μαθητή καθ’ όλη τη διάρκεια των μαθημάτων, ενώ τα Τ.Ε ισχύουν για
κάποιες ώρες τη βδομάδα και μπορεί καμιά φορά να μην είναι κάθε μέρα» (Δ10)
Ορισμός – Αντίληψη Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Υποστήριξη (13/15)
 Εξατομικευμένη εκπαιδευτική
παρέμβαση (4/15)
 Εξατομικευμένο πρόγραμμα και
λειτουργία μέσα στη γενική τάξη
(12/15)
 Παρέμβαση για όλη τη διάρκεια
του σχολικού ωραρίου (9/15)
Ορισμός – Αντίληψη Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Υποστηρικτική τάξη (13/15)
 Εξειδικευμένη εκπαιδευτική
παρέμβαση (4/15)
 Υποστηρικτική δομή και
εξειδικευμένη διδασκαλία (12/15)
 Υποστήριξη για κάποιες ώρες την
εβδομάδα (9/15)
3.1.2 Σε ποιους μαθητές αναφέρεται η Π.Σ και τα Τ.Ε
Όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στην ερώτηση σε ποιους
μαθητές αναφέρεται η Π.Σ και σε ποιους τα Τ.Ε, οι 10/15 απάντησαν ότι η Π.Σ
αναφέρεται σε μαθητές που έχουν δυσκολίες στον κοινωνικό τομέα και αντιμετωπίζουν
προβλήματα συμπεριφοράς, ενώ και πάλι οι 10/15 ανέφεραν πως οι μαθητές των Τ.Ε
έχουν κυρίως μαθησιακές δυσκολίες.
«Η Π.Σ αναφέρεται σε παιδιά που παρουσιάζουν δυσκολίες στη συμπεριφορά
τους, στη μάθηση, αλλά και στο κοινωνικό κομμάτι, ενώ τα Τ.Ε απευθύνονται
κυρίως σε μαθητές με μαθησιακές δυσκολίες» (Ε4)
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«Κατά τη γνώμη μου η Π.Σ αναφέρεται σε μαθητές που δυσκολεύονται να
διαχειριστούν ζητήματα συμπεριφοράς και κοινωνικοποίησης. Οι μαθητές των
Τ.Ε. συνήθως έχουν κάποιες απλές μαθησιακές δυσκολίες» (Ε7)
Επιπρόσθετα, 5/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής δήλωσαν ότι η Π.Σ
απευθύνεται σε μαθητές που δύνανται να παρακολουθήσουν το αναλυτικό πρόγραμμα
της τάξης, αλλά χρειάζονται συνεχής υποστήριξη και από την άλλη 3/15 δήλωσαν ότι
οι μαθητές των Τ.Ε είναι αυτοί που χρειάζονται μερική υποστήριξη μέσω ενός
εξατομικευμένου προγράμματος ορισμένες ώρες τη βδομάδα.
«Υπάρχουν μαθητές που το δυναμικό τους επιτρέπει να παρακολουθούν το
αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών της εκάστοτε τάξης, αλλά οι ανάγκες τους
απαιτούν συνεχή υποστήριξη κατά τη διάρκεια του σχολικού ωραρίου…αυτό
ακριβώς προσφέρει η Π.Σ . Τα Τ.Ε αναφέρονται σε μαθητές που χρειάζονται
μερική υποστήριξη μερικών ωρών μέσω εξατομικευμένου προγράμματος
παρέμβασης, ώστε να μπορούν να συμβαδίζουν με την υπόλοιπη τάξη» (Ε5)
Τέλος, 2/15 συμμετέχοντες ανέφεραν συγκεκριμένα για τους μαθητές της Π.Σ
πως συνήθως βρίσκονται στο φάσμα του αυτισμού.
«Όλα αυτά τα προβλήματα κοινωνικοποίησης και συμπεριφοράς που έχουν
συνήθως οι μαθητές της Π.Σ και από τις γνωματεύσεις ΚΕΔΔΥ που έχω πάρει
στα χέρια μου αυτά τα χρόνια το μεγαλύτερο ποσοστό βρίσκεται στο φάσμα του
αυτισμού» (Ε13)
Όσον αφορά τις απαντήσεις των στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης οι 11/15
δήλωσαν πως οι μαθητές που συμμετέχουν στην Π.Σ είναι συνήθως παιδιά που
αντιμετωπίζουν προβλήματα συμπεριφοράς και δε δύνανται να παρακολουθήσουν
μόνοι τους το μάθημα στη γενική τάξη. Αντίθετα, 15/15 ανέφεραν πως οι μαθητές των
Τ.Ε συνήθως έχουν κάποιες μαθησιακές δυσκολίες.
«Η Π.Σ αναφέρεται σε μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που
παρουσιάζουν προβλήματα συμπεριφοράς. Αυτές οι δυσκολίες λειτουργούν ως
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τροχοπέδη στην ομαλή τους ένταξη στο κοινωνικό σύνολο και χρειάζονται ειδική
υποστήριξη κατά τη διάρκεια του μαθήματος. Τώρα τα Τ.Ε είναι για μαθητές που
αντιμετωπίζουν κάποιες ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και για αυτό το λόγο
πρέπει να παρακολουθήσουν εξειδικευμένο πρόγραμμα για κάποιες ώρες την
εβδομάδα από τον ειδικό παιδαγωγό σε άλλη τάξη για να καλυφθούν οι ελλείψεις
τους» (Δ1)
«Συνήθως στην Π.Σ φοιτούν μαθητές με σοβαρότερες δυσκολίες με συνηθέστερο
τα προβλήματα συμπεριφοράς και για αυτό το λόγο χρειάζονται υποστήριξη μέσα
στην τάξη όλες τις ημέρες. Από την άλλη στα Τ.Ε είναι παιδιά που δεν έχουν τόσο
σοβαρές περιπτώσεις όμοιες με την Π.Σ και συνήθως αντιμετωπίζουν κάποιες
μαθησιακές δυσκολίες. Ναι μεν μπορούν να παρακολουθήσουν το μάθημα της
τάξης, αλλά έχουν κάποια κενά» (Δ11)
Επιπλέον, 9/15 έκαναν λόγο πως οι μαθητές της Π.Σ έχουν διάχυτες
αναπτυξιακές διαταραχές και ανήκουν στο φάσμα του αυτισμού. Για τα Τ.Ε 10/15
απάντησαν πως αποτελούνται από μαθητές με δυσκολίες στην προσαρμογή τους στη
γενική τάξη λόγω των μαθησιακών κενών τους.
«Οι περισσότερες αξιολογήσεις που έχω διαβάσει για μαθητές Π.Σ είναι συνήθως
μέσα στο φάσμα του αυτισμού και έχουν Asperger. Τα παιδιά του Τ.Ε από την
άλλη απλά έχουν κάποια μαθησιακά κενά που αυτά δεν τους αφήνουν να
παρακολουθήσουν και να προσαρμοστούν στο ρυθμό της τάξης» (Δ6)
«Προσωπικά θεωρώ πως στην Π.Σ θα πρέπει να είναι παιδιά με προβλήματα
συμπεριφοράς και αυτισμό, ενώ για τα παιδιά της ένταξης όλα αυτά που
αντιμετωπίζουν μαθησιακές δυσκολίες και εξαιτίας αυτών μένουν πίσω και δεν
μπορούν να προσαρμοστούν στη γενική τάξη» (Δ7)
Τέλος, 3/15 αναφέρουν πως η Π.Σ αναφέρεται σε μαθητές με ΔΕΠΠΥ και 4/15
ότι τα Τ.Ε αποτελούνται κυρίως από μαθητές με δυσλεξία.
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«Λόγω της συμπεριφοράς τους και της φασαρίας που ενδέχεται να κάνουν μέσα
στην τάξη πιστεύω πως η Π.Σ αναφέρεται για παιδιά με ΔΕΠΠΥ» (Δ8)
«Τα παιδιά των Τ.Ε αντιμετωπίζουν κυρίως μαθησιακές δυσκολίες με πιο συχνή
αυτή της δυσλεξίας» (Δ9)
Σε ποιους μαθητές αναφέρεται η Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Μαθητές που έχουν δυσκολίες
στον κοινωνικό τομέα και
αντιμετωπίζουν προβλήματα
συμπεριφοράς (10/15)
 Μαθητές που δύνανται να
παρακολουθήσουν το αναλυτικό
πρόγραμμα της τάξης, αλλά
χρειάζονται συνεχής υποστήριξη
(5/15)
 Μαθητές που βρίσκονται στο
φάσμα του αυτισμού (2/15)
 Μαθητές με προβλήματα
συμπεριφοράς και δε δύνανται να
παρακολουθήσουν μόνοι τους το
μάθημα στη γενική τάξη (11/15)
 Μαθητές με διάχυτες
αναπτυξιακές διαταραχές και
ανήκουν στο φάσμα του
αυτισμού (9/15)
 Μαθητές με ΔΕΠΠΥ (3/15)
Σε ποιους μαθητές αναφέρονται τα Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Μαθητές με μαθησιακές
δυσκολίες (10/15)
 Μαθητές που χρειάζονται μερική
υποστήριξη μέσω ενός
εξατομικευμένου προγράμματος
για ορισμένες ώρες τη βδομάδα
(5/15)
 Μαθητές με μαθησιακές
δυσκολίες (15/15)
 Μαθητές με δυσκολίες στην
προσαρμογή τους στη γενική
τάξη λόγω των μαθησιακών
κενών τους (10/15)
 Μαθητές με δυσλεξία (4/15)
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3.1.3 Χρησιμότητα των Τ.Ε και της Π.Σ
Στη συνέχεια στην ερώτηση με ποιο τρόπο είναι χρήσιμα τα Τ.Ε στα παιδιά με
ειδικές ανάγκες και με ποιο η Π.Σ οι  15/15 εκπαιδευτικούς απάντησαν ότι η Π.Σ είναι
απαραίτητη για την κάλυψη προβλημάτων συμπεριφοράς, επικοινωνίας και
κοινωνικοποίησης που αντιμετωπίζουν οι μαθητές, ενώ τα Τ.Ε και οι 15/15 ανέφεραν
ότι βοηθούν στην κάλυψη μαθησιακών κενών.
«Τα Τ.Ε βοηθούν τους μαθητές να βελτιώνουν προοδευτικά τη σχολική τους
επίδοση με αποτέλεσμα να βιώνουν αργά, αλλά σταθερά τη σχολική επιτυχία
καλύπτοντας τα μαθησιακά τους κενά. Η Π.Σ με βασική προϋπόθεση τη στενή και
ουσιαστική σχέση μεταξύ τους ειδικού παιδαγωγού και του παιδιού μπορεί να
προσφέρει σπουδαία πρότυπα συμπεριφορών και ανάπτυξη των επικοινωνιακών
και κοινωνικών του δεξιοτήτων» (Ε11)
«Τα Τ.Ε αφορούν κυρίως το γνωστικό τομέα των μαθητών χρησιμοποιώντας
εξατομικευμένα προγράμματα που είναι δομημένα πάνω στις μαθησιακές
ανάγκες του κάθε παιδιού που θα καλύψει τα κενά του. Η Π.Σ δίνει πολλές
βοήθειες στον επικοινωνιακό τομέα, στη συμπεριφορά και στην
κοινωνικοποίηση» (Ε15)
Ακόμη μια άποψη που έδωσαν οι 6/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής είναι πως
τα Τ.Ε είναι χρήσιμα λόγω του εξειδικευμένου προγράμματος που προσφέρουν, ενώ
4/15 ότι η Π.Σ βοηθάει το μαθητή να ενταχθεί ομαλά στη γενική τάξη μαζί με τους
συνομήλικους του.
«Αμφότεροι οι θεσμοί είναι χρήσιμοι για τους μαθητές, καθώς διευκολύνουν τη
μαθησιακή διαδικασία. Στα Τ.Ε τα προγράμματα είναι εξειδικευμένα βάσει των
αναγκών του κάθε μαθητή με αποτέλεσμα η διαδικασία να είναι πιο εύκολη,
ευχάριστη και αποτελεσματική για εκείνον. Αντίστοιχα, η χρησιμότητα της Π.Σ
είναι εξίσου σπουδαία, εφόσον εντάσσει ομαλά και στοχευμένα το μαθητή στην
εκπαιδευτική διαδικασία, παραμερίζοντας οποιαδήποτε δυσκολία θα τον
κρατούσε πίσω» (Ε2)
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«Τα Τ.Ε μέσω του εξειδικευμένου προγράμματος βοηθάνε τους μαθητές
συστηματικά και αποτελεσματικά ικανότητες και δεξιότητες στις οποίες
αντιμετωπίζουν δυσκολίες, οι οποίες είναι δύσκολο να δουλευτούν στο πλαίσιο
της τάξης. Η Π.Σ ενισχύει έναν μαθητή στο πλαίσιο της τάξης στοχεύοντας στην
ομαλή ένταξη του σε ένα πλαίσιο παράλληλα με τους τυπικώς αναπτυσσόμενους
συνομήλικους του» (Ε3)
Τέλος, 2/15 συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στη συναισθηματική χρησιμότητα
που προσφέρει η Π.Σ στους μαθητές που φοιτούν εκεί.
«Όλη αυτή η συναναστροφή και η επικοινωνία με συνομήλικους τους ίσως είναι
πολύ χρήσιμη για τους μαθητές της Π.Σ δίνοντας μια συναισθηματική
ευχαρίστηση» (Ε8)
Όσον αφορά τη χρησιμότητα των Τ.Ε και της Π.Σ τα εκπαιδευτικά διοικητικά
στελέχη 15/15 δήλωσαν ότι ο πρώτος θεσμός, δηλαδή τα Τ.Ε. , είναι κυρίως χρήσιμος
για την κάλυψη των μαθησιακών κενών, ενώ η Π.Σ βοηθάει τους μαθητές στην εξ’
ολοκλήρου κάλυψη των δυσκολιών τους δηλαδή σε γνωστικό και κοινωνικό τομέα,
αλλά και σε προβλήματα συμπεριφοράς.
«Αρχικά και οι δύο θεσμοί είναι πάρα πολλοί χρήσιμοι και βοηθάνε πάρα πολύ
τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και συμβάλλουν στην ομαλή τους
ένταξη στο κοινωνικό σύνολο. Παρόλα αυτά, ανάλογα και με το προφίλ του
μαθητή, αλλά προσφέρει το Τ.Ε και άλλα η Π.Σ . Η Π.Σ είναι χρήσιμη για όλο το
φάσμα των δεξιοτήτων, γνωστικών,  κοινωνικών, αλλά και βελτίωση της
συμπεριφοράς. Από την άλλη τα Τ.Ε επικεντρώνονται κυρίως στη βελτίωση των
γνωστικών δεξιοτήτων των μαθητών και να καλυφθούν τα κενά που έχουν
δημιουργηθεί μέσα στην τάξη» (Δ4)
«Πιστεύω πως τα Τ.Ε περιορίζονται στο να καλυφθούν τα κενά των παιδιών που
έχουν προκύψει από το μάθημα και διάφορες άλλες δυσκολίες που αφορούν
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αποκλειστικά το γνωστικό κομμάτι. Παρόλα αυτά, δε μειώνω την αξία τους είναι
και τα δυο εξίσου σημαντικά. Απλά στην Π.Σ θεωρώ πως γίνεται μια ολόπλευρη
κάλυψη των αναγκών των παιδιών, τα οποία αντιμετωπίζουν και σοβαρότερα
προβλήματα. Πέρα από το γνωστικό τομέα ο ειδικός παιδαγωγός στοχεύει στο να
εξομαλύνει τα προβλήματα συμπεριφοράς που μπορεί να έχει ο μαθητής, αλλά
και να τον βοηθήσει να βελτιώσει τις τεχνικές κοινωνικοποίησης του» (Δ3)
Χρησιμότητα της Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Κάλυψη προβλημάτων
συμπεριφοράς, επικοινωνίας και
κοινωνικοποίησης (15/15)
 Ομαλή ένταξη (4/15)
 Συναισθηματική χρησιμότητα
(2/15)
 Κάλυψη των δυσκολιών σε
γνωστικό και κοινωνικό τομέα,
αλλά και σε προβλήματα
συμπεριφοράς (15/15)
Χρησιμότητα των Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Κάλυψη μαθησιακών
κενών (15/15)
 Παρέχουν εξειδικευμένο
πρόγραμμα (6/15)
 Κάλυψη των μαθησιακών κενών
(15/15)
3.1.4  Οφέλη της Π.Σ και των Τ.Ε για τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία –
Προτάσεις για την υλοποίηση των δύο αυτών θεσμών
Η επόμενη ερώτηση αποτελείται από δύο σκέλη. Το πρώτο αφορά τα οφέλη
που προσφέρει η Π.Σ και τα Τ.Ε στα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία και το δεύτερο στις
προτάσεις για την υλοποίηση των δύο αυτών θεσμών. Ως προς την πρώτη ερώτηση
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όλοι οι εκπαιδευτικοί 15/15 δήλωσαν πως και οι δύο θεσμοί προσφέρουν μαθησιακά
οφέλη, αλλά αναπτύσσουν και τον κοινωνικό τομέα των παιδιών. Επιπρόσθετα και οι
15/15 ανέφεραν πως και τα οφέλη δεν περιορίζονται μόνο στα παιδιά με ειδικές
ανάγκες, αλλά και στα παιδιά τυπικής ανάπτυξη αφού μαθαίνουν και σέβονται τη
διαφορετικότητα του καθενός, ενώ ευαισθητοποιούνται πάνω σε τέτοια θέματα.
«Έχοντας ως προϋπόθεση ότι οι παραπάνω θεσμοί εφαρμόζονται ορθά από τον
εκάστοτε εκπαιδευτικό, τα οφέλη τους ναι μεν εντοπίζονται στη μαθησιακή
διαδικασία, αλλά δεν επικεντρώνονται μονάχα εκεί. Σημαντική είναι η επίδρασή
τους και στην κοινωνική τους ένταξη. Κατακτώντας τους στόχους τους, μέσω της
εξειδικευμένης διδασκαλίας, νιώθουν ικανοί, αλλά και χρήσιμοι γεγονός που
επηρεάζει τον κοινωνικό τομέα των παιδιών. Τα υπόλοιπα παιδιά της τάξης
βοηθάνε και συνεργάζονται ομαλά με τα παιδιά με ειδικές ανάγκες. Με τον τρόπο
αυτό μαθαίνουν και αποδέχονται τη διαφορετικότητα ευαισθητοποιούνται και δεν
υπάρχουν περιστατικά περιθωριοποίησης» (Ε4)
«Τα οφέλη της Π.Σ καθώς και των Τ.Ε είναι ότι τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες με αυτούς τους θεσμούς λαμβάνουν εξατομικευμένα
προγράμματα παρέμβασης στο πλαίσιο του γενικού σχολείου έχοντας πολλά
μαθησιακά οφέλη. Υπάρχει επίσης μια ουσιαστική υποστήριξη που τους βοηθάει
στο να κοινωνικοποιηθούν και να αναπτύξουν φιλίες. Κέρδος αποκομίζουν και
οι μαθητές χωρίς αναπηρία, αφού υπάρχει αλλαγή στάσης με αποδοχή και
ευαισθητοποίηση στο διαφορετικό δείχνοντας σεβασμό και θετικά
συναισθήματα» (Ε13)
Επίσης, ως προς τα οφέλη για τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία 8/15 εκπαιδευτικούς ανέφεραν τη μη περιθωριοποίηση των παιδιών
αυτών και την τόνωση της αυτοπεποίθησης και αυτοεκτίμησής τους.
«Όταν υπάρχουν αυτοί οι θεσμοί και οι μαθητές αυτοί μπορούν να φοιτήσουν
μέσα στο γενικό σχολείο, να βοηθηθούν σε πολλούς τομείς και να αναπτυχθούν
σε αυτούς και να στέκονται ισάξιοι στην τάξη τους μπορούμε να πούμε πως
αποκτούν αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση για τον εαυτό τους, ότι δηλαδή
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μπορούν και αυτοί να τα καταφέρουν. Συνεργάζονται και επικοινωνούν
καθημερινά με τους συμμαθητές τους αποτρέποντας κατά τη γνώμη μου την
περιθωριοποίηση» (Ε1)
Ως προς το δεύτερο σκέλος της ερώτησης δηλαδή για το τι πρέπει να αλλάξει
για να υλοποιείται η Π.Σ και τα Τ.Ε οι 10/15 εκπαιδευτικούς απάντησαν πως η
σημαντικότερη προϋπόθεση αποτελεί η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής
και ειδικής εκπαίδευσης.
«Για μένα προσωπικά για να εφαρμοστούν και οι δύο θεσμοί θα πρέπει να
υπάρχει καλό κλίμα και συνεργασία τόσο μέσα στην τάξη, όσο και έξω από αυτή.
Αυτό που θέλω να πω είναι ότι οι εκπαιδευτικοί της γενικής αγωγής θα πρέπει να
συνεννοούνται από κοινού με αυτούς της ειδικής για τη μαθησιακή διαδικασία
έχοντας υπόψη τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με αναπηρία. Να
βρίσκουν τους τρόπους για ενεργή συμμετοχή των μαθητών αυτών μέσα στην τάξη
και να συζητάνε μαζί την πρόοδο του και το τι πρέπει να αλλάξει ή να εφαρμοστεί
για να βελτιωθεί. (Ε15)
Ως προς τη συνεργασία 5/15 εκπαιδευτικούς ανέφεραν ότι θα πρέπει να αλλάξει
η συνεργασία του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού με τους διευθυντές των σχολικών
μονάδων.
«Πέρα, όμως, από τη συνεργασία των δασκάλων σημαντική είναι και η
συνεργασία με το διευθυντή. Δυστυχώς ελάχιστοι σήμερα θα δώσουν βαρύτητα
και την δέουσα προσοχή στη φοίτηση μαθητών με αναπηρία στο σχολείο τους.
Θα νοιαστούν περισσότερο για το διοικητικό τους έργο αδιαφορώντας για την
πρόοδο των παιδιών αυτών. Θα ήθελα περισσότερη επικοινωνία και συνεργασία,
να μου προτείνει λύσεις και να κάνουμε συναντήσεις μαζί με τους γονείς όλοι
μαζί. Θέλω να ξέρω ότι είναι δίπλα μου και ότι νοιάζεται και στηρίζει το έργο
μου» (Ε12)
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Επιπρόσθετα, 5/15 ειδικούς παιδαγωγούς έκαναν αναφορά στα διάφορα
προβλήματα που παρουσιάζουν κάποιες σχολικές μονάδες ως προς την υλικοτεχνική
υποδομή τους, αφού πολλές δε διαθέτουν καν τάξεις για να φιλοξενήσουν τα Τ.Ε .
«Αναφορικά με τα Τ.Ε ωφέλιμο θα ήταν πριν τη δημιουργία τους, να εξετάζονταν
οι προαπαιτούμενες υλικοτεχνικές δυνατότητες ενός σχολείου. Πολλές φορές τα
μαθήματα πραγματοποιούνται σε διαδρόμους ή γραφεία λόγω έλλειψης χώρου,
ενώ δε διαθέτουν κάποιο υπολογιστή ή βιντεοπροβολέα» (Ε2)
Τέλος, μια ακόμη παρατήρηση από 2/15 εκπαιδευτικούς είναι η ανάληψη του
έργου τους από την αρχή της σχολικής χρονιάς και όχι από τη μέση ώστε να έχουν τον
απαραίτητο χρόνο να δουλέψουν μαζί με τα παιδιά και να έχουν το επιθυμητό
αποτέλεσμα.
«Ως αναπληρώτρια εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής πιστεύω πως κυριότερο
μέλημα είναι να στελεχώνονται με την έναρξη του σχολικού έτους όλες οι
σχολικές μονάδες με το απαραίτητο εκπαιδευτικό προσωπικό. Τις πρώτες χρονιές
εργασίας μου με καλούσαν να εργαστώ Δεκέμβριο, Ιανουάριο και μια φορά το
Μάρτιο και απορούσα όλους αυτούς τους μήνες πως τα παιδιά αυτά μένουν χωρίς
βοήθεια. Για να βγει ένα σωστό αποτέλεσμα και να μην τρέχουμε να προλάβουμε
τα ασυμμάζευτα όλων αυτών των μηνών που έλειπε ο εκπαιδευτικός ειδικής
αγωγής γνώμη μου είναι η πρόσληψη του εκπαιδευτικού προσωπικού και η
ανάληψη έργου από το πρώτο κουδούνι μόνο έτσι μπορούν να λειτουργήσουν
αποδοτικά αυτά τα προγράμματα» (Ε8)
Στις συνεντεύξεις των στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης όσον αφορά το
πρώτο σκέλος της ερώτησης, δηλαδή σχετικά με τα οφέλη της Π.Σ και των Τ.Ε στα
παιδιά, όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι 15/15 απάντησαν πως τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες επωφελούνται από τα προγράμματα λόγω της θετικής τους
επίδρασης στον κοινωνικό και ψυχοσυναισθηματικό τους τομέα, ενώ τα υπόλοιπα
παιδιά τυπικής ανάπτυξης ευαισθητοποιούνται και αποδέχονται τη διαφορετικότητα.
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«Τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έχοντας την υποστήριξη από τον
εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής μπορούν να παρακολουθούν το πρόγραμμα του
γενικού σχολείου και να συμμετέχουν στο μάθημα νιώθοντας μέλη μιας ομάδας..
Όταν ένα παιδί επικοινωνεί και αγκαλιάζεται από τους συμμαθητές του υπάρχουν
θετικές επιδράσεις στο ψυχοσυναισθηματικό του κόσμο και στην
κοινωνικοποίησή του.. Για μένα αυτά είναι τα σημαντικότερα χωρίς να αναφέρω
και τη γνωστική ανάπτυξη. Όσον αφορά του υπόλοιπους μαθητές, επειδή πιστεύω
ότι υπάρχει μια γενικότερη ευαισθητοποίηση για θέματα αναπηρίας σε πολλά από
τα σχολεία θεωρώ ότι αυτοί οι θεσμοί την ενισχύουν ακόμα περισσότερο. Όλα τα
παιδιά καταλαβαίνουν πως δεν είμαστε ίδιοι όλοι οι άνθρωποι. Κάπου έχουμε
πλεονεκτήματα κάπου αλλού μειονεκτήματα και μπορούμε να βοηθήσουμε
οποιοδήποτε παιδί χρειάζεται τη βοήθεια μας. Με λίγα λόγια ευαισθητοποιούνται
και αποδέχονται τη διαφορετικότητα του καθενός προσπαθώντας να φέρουν
κοντά τους τα παιδιά αυτά προστατεύοντάς τα» (Δ6)
«Επειδή δουλεύω χρόνια ως διευθυντής και περνούν συνέχεια τα προγράμματα
αυτά από την επιτήρησή μου έχω μόνο να πω το πόσο θετική επίδραση έχουν και
στα παιδιά με αναπηρίες, αλλά και στα υπόλοιπα παιδιά. Είναι ο τρόπος να
μπορέσουν αυτά τα παιδιά παρόλες τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν να έρθουν
μέσα στο γενικό σχολείο, να διδαχτούν πολλά πράγματα, να επικοινωνήσουν με
άλλους μαθητές κάνοντας φιλίες νιώθοντας και αυτοί ικανοί έχοντας πολλά
θετικά αποτελέσματα όσον αφορά τον κοινωνικό και συναισθηματικό τους
κόσμο.. Από την άλλη ένα μεγάλο μέρος της μαθητικής κοινότητας
συναναστρέφεται κάθε μέρα με αυτά τα παιδιά οπότε ευαισθητοποιείται και
κατανοεί τη διαφορετικότητά τους, αλλά δεν είναι το κριτήριο αυτό που θα ορίσει
με ποιον θα κάνουν παρέα. Υπάρχουν όλα τα χρόνια της εργασίας μου συχνά
παραδείγματα που οι μαθητές της τυπικής ανάπτυξης όχι μόνο αναπτύσσουν με
τα παιδιά αυτά ισχυρούς δεσμούς φιλίας, αλλά και τους υπερασπίζονται αν
κάποιος πάει να τα πειράξει και να τα κοροϊδέψει λόγω της αναπηρίας που έχουν.
Πιστεύω και οι δύο πλευρές βγαίνουν κερδισμένες από αυτά τα προγράμματα»
(Δ12)
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Στο δεύτερο σκέλος της ερώτησης που αφορούσε τις προτάσεις των στελεχών
εκπαιδευτικής διοίκησης ώστε να υλοποιούνται οι θεσμοί της Π.Σ και των Τ.Ε οι 12/15
συνεντευξιαζόμενους αναφέρθηκαν σε ζητήματα υλικοτεχνικών υποδομών.
«Για να υλοποιούνται τα Τ.Ε και η Π.Σ σωστά θα πρέπει να υπάρξουν οι
υποδομές, όπως ράμπες για καροτσάκια σε όλα τα σχολεία, ειδικό εκπαιδευτικό
υλικό, εποπτικά μέσα και τουλάχιστον μια ειδικά προσαρμοσμένη αίθουσα κάθε
σχολική μονάδα για τις ανάγκες τους. Χωρίς αυτά και να υπάρχουν τα
προγράμματα η μισή τους αξία χάνεται γιατί οι μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες χρειάζονται μια ειδική εκπαίδευση παράλληλα με τη συμβατική» (Δ2)
«Τα προγράμματα αυτά δεν είναι απλά και θέλουν ειδική μεταχείριση. Δεν
μπαίνουν απλά οι εκπαιδευτικοί μέσα σε μια τάξη και κάνουν απλά μάθημα. Είναι
ο τρόπος και τα μέσα που πραγματοποιείται το μάθημα. Οπότε για να
λειτουργήσουν όλα αυτά σωστά θα πρέπει να υπάρχουν και οι κατάλληλες
υποδομές. Από ράμπες για τα παιδιά με κινητικά προβλήματα μέχρι υπολογιστές
και εκπαιδευτικό υλικό που είναι πράγματα αναγκαία για να γίνει μια σωστή
παρέμβαση» (Δ3)
Επιπρόσθετα, 6/15 συμμετέχοντες δήλωσαν πως για να γίνεται σωστή
υλοποίηση των προγραμμάτων κρίνεται σημαντική η ανάγκη οι αναπληρωτές ειδικοί
παιδαγωγοί να έρχονται από την αρχή της σχολικής χρονιάς και να μην
προσλαμβάνονται στη μέση λόγω μη χρηματοδότησης των προγραμμάτων.
«Η αρχή των πάντων είναι να υπάρχει το κατάλληλο ειδικό εκπαιδευτικό
προσωπικό. Όταν σε μερικά σχολεία ενώ υπάρχουν μαθητές με ειδικές ανάγκες
δε στέλνουν κάποιον εκπαιδευτικό δεν μπορεί καν να ξεκινήσει το πρόγραμμα.
Επίσης, στέλνουν αναπληρωτές μέσα στη μέση της χρονιάς, αφού έχει περάσει
ήδη πολύτιμος χρόνος που ο μαθητής έχει μείνει χωρίς υποστήριξη και
καταβάλλονται τεράστιες προσπάθειες να κερδίσουμε έδαφος. Και αυτό
συμβαίνει σχεδόν κάθε χρόνο λόγω μη αρκετών κονδυλίων και χρηματοδότησης»
(Δ14)
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Τέλος, 4/15 αναφέρθηκαν στην επιμόρφωση που είναι σημαντικό να λάβουν οι
εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής πάνω σε ζητήματα ειδικής αγωγής.
«Πέρα από τα υλικοτεχνικά προβλήματα για να εφαρμόζονται τα προγράμματα
ουσιαστικά θα πρέπει όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό γενικής αγωγής να
επιμορφώνεται στην ειδική αγωγή. Όταν μια παρέμβαση απαιτεί συνεργασία
μεταξύ των εκπαιδευτικών και ο ένας από τους δύο δε γνωρίζει τίποτα προφανώς
και η συνολική προσπάθεια και αποτέλεσμα δε θα είναι το ίδιο» (Δ8)
Οφέλη Π.Σ και Τ.Ε για τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Μαθησιακά οφέλη και
ανάπτυξη του κοινωνικού
τομέα των παιδιών (15/15)
 Μη περιθωριοποίηση των
παιδιών αυτών και την τόνωση
της αυτοπεποίθησης και
αυτοεκτίμησής τους (8/15)
 Μαθαίνουν στα παιδιά τυπικής
ανάπτυξης να σέβονται τη
διαφορετικότητα του καθενός
και να ευαισθητοποιούνται
πάνω σε θέματα Ειδικής
Αγωγής (15/15)
 Θετική επίδραση κοινωνικού και
ψυχοσυναισθηματικού τομέα
(15/15)
 Μαθαίνουν στα παιδιά τυπικής
ανάπτυξης να σέβονται τη
διαφορετικότητα του καθενός και
να ευαισθητοποιούνται πάνω σε
θέματα Ειδικής Αγωγής (15/15)
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Προτάσεις για την υλοποίηση των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Συνεργασία μεταξύ των
εκπαιδευτικών γενικής και
ειδικής εκπαίδευσης (10/15)
 Συνεργασία του ειδικού
εκπαιδευτικού προσωπικού με
τους διευθυντές των σχολικών
μονάδων (5/15)
 Κατάλληλης υλικοτεχνικές
υποδομές (5/15)
 Έγκαιρη ανάληψη υπηρεσίας
(2/15)
 Υλικοτεχνικές υποδομές (12/15)
 Έγκαιρη πρόσληψη
εκπαιδευτικών (6/15)
 Επιμόρφωση εκπαιδευτικών
γενικής αγωγής σε ζητήματα
ειδικής αγωγής (4/15)
3.2  Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε
3.2.1  Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα της Π.Σ ως θεσμός
Στην ερώτηση για τα πλεονεκτήματα της Π.Σ και οι 15/15 δήλωσαν πως το
θετικότερο στοιχείο του προγράμματος αυτού είναι η παραμονή του μαθητή μέσα στην
τάξη μαζί με τους συμμαθητές του δίνοντάς του τη δυνατότητα να συνεκπαιδευτεί μαζί
τους.
«Θεωρώ πως το βασικότερο πλεονέκτημα της Π.Σ αποτελεί το ότι το παιδί δεν
απομακρύνεται από τη γενική τάξη και παραμένει καθ’ όλη τη διάρκεια της
ημέρας μέσα σε αυτή. Συνεκπαιδεύεται και γίνεται  πιο μεθοδικός και
οργανωμένος διευκολύνοντας την παραμονή του στην τάξη. Γενικά, δεν
αποκόβεται από το κοινωνικό πλαίσιο της τάξης» (Ε4)
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«Στην Π.Σ συνήθως οι μαθητές αντιμετωπίζουν προβλήματα συμπεριφοράς και
κοινωνικοποίησης και για αυτό πιστεύω πως πέρα από τα μαθησιακά
αποτελέσματα το κυριότερο πλεονέκτημα της έγκειται στην παραμονή του μέσα
στη γενική σχολική τάξη. Αυτό το αίσθημα συνεργασίας και συνεκπαίδευσης το
να νιώσει ωραία ως ένα κομμάτι μιας ομάδας θεωρώ πως είναι η ουσία του
προγράμματος αυτού» (Ε7)
Επίσης, 8/15 δήλωσαν πως προκύπτει θετική αλληλεπίδραση με τα άλλα παιδιά
και τονώνεται η αυτοπεποίθησή του.
«Όταν ένα παιδί παραμένει μέσα στη γενική τάξη και ακολουθάει το πρόγραμμα
μπορεί να πάρει πολλά οφέλη. Η θετική αλληλεπίδραση με τους συμμαθητές του
και η καθημερινή επικοινωνία μαζί τους του δημιουργεί μια εικόνα στο μυαλό
του ότι βρίσκεται σε μια ομάδα και κάνουν πράγματα μαζί γεγονός που μπορεί να
τονώσει την αυτοπεποίθησή του» (Ε15)
Μερικές ακόμα απαντήσεις που δόθηκαν από 7/15  εκπαιδευτικούς όσον αφορά
τα πλεονεκτήματα της Π.Σ ήταν η άμεση και εντατικότερη παρέμβαση λόγω της
ύπαρξης ειδικού παιδαγωγού στο πλάι του παιδιού όλη την ώρα.
«Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής είναι συνέχεια μαζί με το μαθητή του σε όλη τη
διάρκεια του μαθήματος. Σε περιπτώσεις ΔΕΠΥ ή δυσκολίας να κατανοήσει το τι
εξηγεί ο δάσκαλός ειδικής αγωγής είναι εκεί για τον ηρεμήσει, να τον
καθοδηγήσει και να τον εντάξει άμεσα και ομαλά στη μαθησιακή διαδικασία. Με
λίγα λόγια αποτελεί μια άμεση και εντατικότερη παρέμβαση» (Ε6)
Όσον αφορά τα εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη οι 9/15 δηλώνουν πως το
μεγαλύτερο πλεονέκτημα της Π.Σ είναι το γεγονός ότι  οι μαθητές αναπτύσσουν τις
κοινωνικές και επικοινωνιακές δεξιότητες τους λόγω της φοίτησής τους στη γενική
τάξη.
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«Επειδή βρίσκεται μέσα στη γενική τάξη δίνοντάς του την ευκαιρία να φοιτήσει
με τα υπόλοιπα παιδία επιτυγχάνεται η ανάπτυξη της επικοινωνίας του με τα
υπόλοιπα παιδιά και κατ’ επέκταση της κοινωνικοποίησής του» ( Δ3)
«Εκτός της ανάπτυξης του γνωστικού τομέα ο μαθητής της Π.Σ κερδίζει και στο
κοινωνικό κομμάτι. Όταν βρίσκεσαι με άλλα παιδιά στον ίδιο χώρο και
επικοινωνείς μαζί τους βελτιώνεις τις κοινωνικές σου δεξιότητες και εντάσσεσαι
ομαλά στην τάξη ακολουθώντας τους κανόνες της. Τις περισσότερες φορές με τα
παιδιά της Π.Σ αυτό είναι το ζητούμενο, να βελτιωθεί η κοινωνικοποίησή τους,
αλλά και η συμπεριφορά τους μέσα στο σχολείο και γενικά σε κανόνες» ( Δ4)
Επιπλέον, 6/15 δήλωσαν πως ακόμα ένα πλεονέκτημα της Π.Σ είναι και η μη
περιθωριοποίησή του μαθητή.
«Όταν ένας μαθητής βρίσκεται μέσα στην τάξη και με τη βοήθεια του
εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής μπορεί να συμμετέχει στη μαθησιακή διαδικασία,
αλλά και να συναναστρέφεται με άλλα παιδιά έχοντας ισότιμη συμμετοχή σε όλα
δε νιώθει άλλο ευάλωτος και περιθωριοποιημένος» (Δ7)
Τέλος, 3/15 ανέφεραν και τις θετικές επιδράσεις στην αυτοεκτίμηση του
μαθητή και στον ψυχοσυναισθηματικό του κόσμο λόγω της φοίτησής του στη γενική
τάξη.
«Επίσης, όταν ένα παιδί φοιτά στη γενική τάξη και συμμαθητές του τον
αποδέχονται και τον βοηθάνε νιώθει όμορφα πως τον προσέχουν, ότι έχει φίλους
που νοιάζονται για αυτόν και ότι είναι σημαντικός δίνοντας τον την αυτοεκτίμηση
που πρέπει να έχει. Νομίζω είναι κατανοητό το πόσο σημαντικό είναι όλο αυτό
στην ψυχή ενός παιδιού και τι συναισθήματα του αφήνει» (Δ15)
Στην ερώτηση σχετικά με τα μειονεκτήματα της Π.Σ οι 13/15 εκπαιδευτικούς
δήλωσαν πως η βασικότερη αρνητική πτυχή του θεσμού αυτού αποτελεί ο
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στιγματισμός των μαθητών με αναπηρία λόγω της ύπαρξης ενός εκπαιδευτικού
αποκλειστικά για αυτούς.
«Πέρα από τα πλεονεκτήματα που μόλις ανέφερα υπάρχει και ένα βασικό
μειονέκτημα που παρατηρείται συνήθως σε μαθητές με Π.Σ . Έχει τύχει κάποιες
φορές οι μαθητές αυτοί να στιγματιστούν λόγω της ύπαρξης ειδικού παιδαγωγού
μόνο για αυτούς μέσα στην τάξη από άλλα παιδιά τα οποία σχολιάζουν πως αν
δεν τον βοηθούσε κάποιος δε θα μπορούσε να τα καταφέρει μόνος του. Άλλα
παιδιά δείχνανε οίκτο με την κακιά έννοια και συμπεριφερόταν στο παιδί αυτό
λες και είναι μωρό μόνο και μόνο γιατί καταλάβαιναν πως ήταν κάτι
διαφορετικό» (Ε1)
«Το μόνο αρνητικό που μπορώ να σκεφτώ είναι ο στιγματισμός που μπορεί να
δεχθεί ένα τέτοιο παιδί. Οι μαθητές της γενικής τάξης έχουν συνηθίσει να βλέπουν
κάθε μέρα το δάσκαλό τους ή τη δασκάλα τους και οποιαδήποτε ύπαρξη πέρα
αυτού μέσα στην τάξη τους δίνει το έναυσμα για σχόλια. Τα παιδιά ειδικά στις
μεγαλύτερες τάξεις μπορούν εύκολα να καταλάβουν το ρόλο του ειδικού
παιδαγωγού μέσα στην τάξη. Τα περισσότερα δεν έχουν πρόβλημα και ίσα ίσα
μπορεί να είναι υποστηρικτικά με το συγκεκριμένο μαθητή. Παρόλα αυτά,
υπάρχουν και μερικοί μαθητές που είτε υπολείπονται παιδείας είτε επειδή  θέλουν
να είναι αστείοι να πουν κοροϊδευτικά λόγια» (Ε9)
Ακόμα ένα μειονέκτημα που ανέφεραν 7/15 ειδικούς παιδαγωγούς είναι η
δυσκολία οργάνωσης της μαθησιακής διαδικασίας για τις ανάγκες του μαθητής με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, αφού χρειάζεται αρκετός χρόνος και οργάνωση.
«Πέρα από το στιγματισμό, όμως, ένα ακόμη μειονέκτημα της Π.Σ είναι η
συνεχής αναδιαμόρφωση της μαθησιακής διαδικασίας, ώστε να είναι πιο προσιτή
σε αυτά τα παιδιά. Όταν ένα παιδί έχει ΔΕΠΥ ή ελαφρύ αυτισμό για παράδειγμα
δεν μπορεί να ανταπεξέλθει μόνο μέσω μιας απλής συνδιδασκαλίας. Θα πρέπει
να προστεθούν αισθητηριακά μέσα που θα κάνουν το μάθημα πιο ζωντανό και
κατανοητό, ενώ θα τραβήξει την προσοχή τους. Αυτό το πράγμα, όμως δεν είναι
δυνατό, αφού χρειάζονται πολύ χρόνο και οργάνωση για να πραγματοποιείται
συχνά» (Ε3)
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Τέλος, 4/15 ανέφεραν ως μειονέκτημα της Π.Σ το γεγονός ότι για να
πραγματοποιηθεί μια σωστή συνδιδασκαλία  θα πρέπει να υπάρχουν οι κατάλληλες
υλικοτεχνικές υποδομές, κάτι το οποίο δε συμβαίνει αφού παρατηρούνται ελλείψεις.
«Συν τοις άλλοις οι περισσότερες σχολικές μονάδες στερούνται υλικοτεχνικής
υποδομής, αφού δε διαθέτουν καν κάποιο laptop ή ένα βιντεοπροβολέα. Δεν
υπάρχει αρκετό εκπαιδευτικό υλικό ώστε να μπορέσουμε να πραγματοποιήσουμε
μάθημα που να στηρίζεται στις δυνατότητες των παιδιών» (Ε8)
Στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών που αφορούσαν τα
μειονεκτήματα της Π.Σ οι 11/15 απάντησαν για τη μη καλή συνεργασία των
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής σε θέματα αξιολόγησης και σχεδιασμού
διδασκαλίας.
«Η συνδιδασκαλία μπορεί να αποφέρει πολλά θετικά μέσα σε μια σχολική τάξη,
όμως χρειάζεται καλή συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών. Παρόλα αυτά, είναι
συχνό φαινόμενο στα ελληνικά σχολεία η συνεργασία αυτών των δύο να μην είναι
η καλύτερη. Όταν στόχος τους είναι να κάτσουν και να συζητήσουν και να
αξιολογήσουν τις δυσκολίες που έχει ο συγκεκριμένος μαθητής και το πως θα
αλλάξουν και θα σχεδιάσουν τον τρόπο διδασκαλίας για να είναι πιο προσιτός
και αυτό δεν πραγματοποιείται πιστεύω πως ο θεσμός αυτός δεν προσφέρει όσα
θα μπορούσε να προσφέρει» (Δ2)
«Πέρα των σημαντικών πλεονεκτημάτων, η Π.Σ θεωρώ πως έχει ένα σημαντικό
μειονέκτημα και έχει να κάνει με το εκπαιδευτικό προσωπικό που εμπλέκεται σε
αυτή τη διαδικασία και τη συνεργασία τους. Σε μια τάξη που υπάρχει
εκπαιδευτικός Π.Σ πρέπει να υπάρξει συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης
για να βοηθήσουν το μαθητή. Να αξιολογήσουν τις δυνατότητες και τις αδυναμίες
του, να προτείνουν λύσεις, να αναδιαρθρώσουν και να σχεδιάσουν το μάθημα
ώστε να ανταποκρίνεται σε όλους τους μαθητές. Σε πολλές περιπτώσεις έχω δει
να μην συμβαίνει αυτό, αλλά και αν συμβαίνει συνήθως δημιουργούνται
παρεξηγήσεις και προβλήματα» (Δ8)
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Επιπρόσθετα 9/15 συμμετέχοντες ανέφεραν ως μειονέκτημα και το
στιγματισμό και περιθωριοποίηση του μαθητή της Π.Σ από τα υπόλοιπα παιδιά.
«Σημαντικό μειονέκτημα της Π.Σ είναι προφανώς ο στιγματισμός του παιδιού
από τους υπόλοιπους συμμαθητές του. Όταν τα παιδιά δε σέβονται τη
διαφορετικότητα και δεν είναι ευαισθητοποιημένα σε τέτοια ζητήματα εύκολα
μπορούν να κοροϊδέψουν το μαθητή που αντιμετωπίζει κάποιες δυσκολίες.
Πολλές φορές τα παιδιά όταν αντιλαμβάνονται το λόγο ύπαρξης του ειδικού
παιδαγωγού που βρίσκεται εκεί αποκλειστικά για αυτόν σχηματίζουν αρνητική
άποψη για το συγκεκριμένο άτομο, ότι δεν είναι ικανό να τα καταφέρει μόνο του,
ενώ δεν το κάνουν παρέα περιθωριοποιώντας τον» (Δ13)
«Νομίζω ότι το μεγαλύτερο μειονέκτημα της Π.Σ έχει να κάνει με το στιγματισμό
του μαθητή χωρίς όμως να φταίει ο ίδιος. Έγκειται κυρίως στην παιδεία των
άλλων παιδιών που έχουν μάθει να μην αποδέχονται το διαφορετικό και αντί να
τον αγκαλιάσουν οι περισσότεροι το διώχνουν και το περιθωριοποιούν ως κάτι
κακό» (Δ14)
Πλεονεκτήματα Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Παραμονή του μαθητή μέσα στην
τάξη και συνεκπαίδευση (15/15)
 Θετική αλληλεπίδραση και
αυτοεκτίμηση (8/15)
 Εντατικότερη παρέμβαση (7/15)
 Ανάπτυξη κοινωνικών και
επικοινωνιακών δεξιοτήτων
(9/15)
 Μη περιθωριοποίηση (6/15)
 Αυτοεκτίμηση (3/15)
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Μειονεκτήματα Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Στιγματισμός (13/15)
 Δυσκολία οργάνωσης της
μαθησιακής διαδικασίας (7/15)
 Ελλιπείς υλικοτεχνικές υποδομές
(4/15)
 Μη καλή συνεργασία των
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής
αγωγής (11/15)
 Στιγματισμός και περιθωριοποίηση
(9/15)
3.2.2  Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα των Τ.Ε ως θεσμός
Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής καλέστηκαν να απαντήσουν σε
ερωτήσεις σχετικά με τα Τ.Ε και ειδικότερα ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα
μειονεκτήματά τους. Ως προς τα πλεονεκτήματα οι 12/15 απάντησαν πως το
θετικότερο στοιχείο από τη λειτουργία του θεσμού αυτού είναι πως οι μαθητές
ακολουθούν ένα εξειδικευμένο πρόγραμμα το οποίο έχει δημιουργηθεί αποκλειστικά
για τις δυνατότητες τους με στόχο την κάλυψη μαθησιακών δυσκολιών.
«Το μεγαλύτερο πλεονέκτημα πιστεύω πως είναι η δημιουργία ενός
προγράμματος που στηρίζεται πάνω στις δυσκολίες τους. Είναι μια εξειδικευμένη
μάθηση, όπου ο εκπαιδευτικός της ειδικής αγωγής δουλεύει με τη χρήση και
άλλων μέσων, όπως για παράδειγμα υπολογιστή με στόχο να καλύψει τα
μαθησιακά κενά που υπάρχουν και να μπορέσουν στο μέλλον αυτοί οι μαθητές
να ακολουθήσουν το αναλυτικό πρόγραμμα της τάξης τους» (Ε10)
«Η δυναμική των Τ.Ε έγκειται στο γεγονός πως ο εκπαιδευτικός της ειδικής
εντοπίζοντας τις δυσκολίες του καθένα μαθητή συγκροτείται ένα εξειδικευμένο
πρόγραμμα που στοχεύει ακριβώς πάνω στις ανάγκες του. Επίσης, επειδή στο Τ.Ε
βρίσκεται μόνος του ακολουθάει όποιο στυλ μάθησης θέλει ο ίδιος και πιστεύει
πως ταιριάζει στην ομάδα των παιδιών χρησιμοποιώντας και άλλα υποστηρικτικά
μέσα» (Ε11)
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Επίσης, 8/15 εκπαιδευτικούς πρόσθεσαν πως ένα ακόμη πλεονέκτημα των Τ.Ε
είναι το γεγονός της συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής με ειδικής αγωγής με
στόχο την ποιοτικότερη παρέμβαση.
«Όλη η ουσία των Τ.Ε βρίσκεται στη συνεργασία μεταξύ του δασκάλου της τάξης
και στον ειδικό παιδαγωγό λαμβάνοντας με αυτό τον τρόπο ένα ολοκληρωμένο
διδακτικό υλικό, διαφοροποιημένο αφενός στη βάση των χρήσιμων πληροφοριών
που αντλούνται από το δάσκαλο της τάξης, αφετέρου στη βάση της παρέμβασης
τους ειδικού παιδαγωγού. Ενισχύεται, δηλαδή, με αυτό τον τρόπο η ανταλλαγή
ιδεών μεταξύ τους για το πως θα μπορέσει να βοηθηθεί το κάθε παιδί και να
εξελιχθεί περισσότερο μέσα από αυτή τη διαδικασία» (Ε4)
«Τις χρονιές που δούλευα ως αναπληρώτρια σε Τ.Ε πάντα μα πάντα κοιτούσα να
έχω άριστη συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης. Το κλειδί νομίζω για ένα
επιτυχημένο Τ.Ε αποτελεί η συνεργασία των δύο εκπαιδευτικών. Άμα δε συζητάνε
για τα παιδιά σχετικά με την πρόοδο τους, να προτείνουνε μεταξύ τους ιδέες και
λύσεις τότε η μισή δυναμική των Τ.Ε έχει χαθεί. Ο καθένας προσθέτει το δικό του
λιθαράκι για να βγει ένα αξιόλογο αποτέλεσμα» (Ε12)
Κάποιοι συμμετέχοντες 5/15 ανέφεραν ως ένα επιπλέον πλεονέκτημα την
ομαλή ενσωμάτωση που έχουν τα παιδιά των Τ.Ε μέσα στο περιβάλλον της σχολικής
τάξης.
«Είναι λογικό τα παιδιά που δε τα πηγαίνουν καλά με τα μαθήματα τους και να
μένουν πίσω από τα υπόλοιπα παιδιά. Αυτό το αντιλαμβάνονται και νιώθουν
μειονεκτικά σε σύγκριση με άλλους μαθητές που τα πηγαίνουν καλύτερα. Τα Τ.Ε,
όμως, τους εντάσσουν ομαλότερα στη μαθησιακή διαδικασία και καλύπτουν τα
όποια κενά έχουν μπορώντας και πάλι να παρακολουθήσουν το μάθημα στη
γενική τάξη» (Ε6)
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Τέλος, 3/15 δήλωσαν και ως θετικό στοιχείο τη χρήση εποπτικών μέσων
διδασκαλίας στο Τ.Ε κατά τη διάρκεια του μαθήματος.
«Με τη χρήση ειδικού εποπτικού υλικού ο εκπαιδευτικός ειδικής μπορεί να
κινηθεί με ευελιξία και με τον τρόπο που θέλει ο ίδιος ώστε να επιτευχθούν οι
στόχοι. Με τη χρήση για παράδειγμα υπολογιστή ή διαδραστικών προγραμμάτων
ο εκπαιδευτικός προσπαθεί μα καλύψει τα μαθησιακά κενά που υπάρχουν και να
μπορέσουν στο μέλλον αυτοί οι μαθητές να ακολουθήσουν το αναλυτικό
πρόγραμμα της τάξης τους» (Ε2)
Όσον αφορά τις απαντήσεις των στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης για τα
πλεονεκτήματα των Τ.Ε οι 10/15 απάντησαν ότι τα προγράμματα είναι εξειδικευμένα
και καταρτίζονται με βάση τις ιδιαιτερότητες του καθενός μαθητή.
«Βασικό πλεονέκτημα των Τ.Ε αποτελεί το εξειδικευμένο πρόγραμμα που βγάζει
ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής και έχει συγκεκριμένους στόχους ανάλογα τις
δυσκολίες που έχει ο κάθε μαθητής» (Δ1)
«Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής φτιάχνει ένα εξειδικευμένο και στοχευμένο
πρόγραμμα για να καλύψει τα προβλήματα του παιδιού. Το όλο θετικό των Τ.Ε
βρίσκεται στο ότι πρώτα εντοπίζονται οι αδυναμίες των παιδιών και μετά
διαμορφώνεται το πρόγραμμα ακριβώς πάνω σε αυτές με στόχο να ξεπεραστούν.
Θα μπορούσα να πω πως είναι κάτι σαν ιδιαίτερα μέσα στο σχολείο» (Δ4)
Επιπρόσθετα, 8/15 δήλωσαν πως σημαντικό πλεονέκτημα των Τ.Ε αποτελεί η
επικοινωνία και η συνεργασία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής.
«Για να υπάρξει, όμως, ένα εξειδικευμένο πρόγραμμα θα πρέπει να συνεργαστούν
οι εκπαιδευτικοί ώστε να δουν το μαθησιακό προφίλ του κάθε μαθητή και να τον
βοηθήσουν αναλόγως. Η προσπάθεια για αυτά τα παιδιά δε στηρίζεται μόνο στον
ειδικό παιδαγωγό, αλλά στην από κοινού προσπάθεια. Για αυτό θεωρώ μεγάλο
πλεονέκτημα την επικοινωνία που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την πορεία των
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μαθητών αυτών και τη συνεργασία τους ώστε να εξελιχθούν οι μαθητές όσο
περισσότερο γίνεται» (Δ5)
«Όπως και στην Π.Σ αν δεν υπάρχει συνεργασία δε λειτουργεί ολοκληρωτικά ο
θεσμός το ίδιο ισχύει και στα Τ.Ε . Το πιο σημαντικό πράγμα θεωρώ πριν ο
ειδικός παιδαγωγός φτιάξει το εξειδικευμένο πρόγραμμα είναι να συνεργαστούν
οι δύο εκπαιδευτικοί. Είναι κάτι σα να λέμε η βάση για να είναι επιτυχημένη η
προσπάθεια των Τ.Ε . Άμα δεν υπάρξει συνεργασία για να αξιολογηθούν οι
μαθητές σωστά τότε δεν έχουν σημασία τα Τ.Ε .Έτσι, σε όσα σχολεία έχω
δουλέψει και βλέπω τα καλύτερα αποτελέσματα θεωρώ πως οφείλεται στην
επικοινωνία του εκπαιδευτικού προσωπικού» (Δ9)
Τέλος, 5/15 ανέφεραν ως πλεονέκτημα και την ομαλή ένταξη των μαθητών που
φοιτούν στο Τ.Ε στη γενική τάξη.
«Τα περισσότερα παιδιά στα Τ.Ε λόγω των μαθησιακών δυσκολιών τους δεν
μπορούν να ανταποκριθούν στο μάθημα της γενικής τάξης αφού έχουν κάποια
κενά. Στα Τ.Ε αυτό που γίνεται είναι να υπερπηδήσουν αυτά τα εμπόδια ούτως
ώστε αυτοί οι μαθητές να είναι έτοιμοι και να μπορούν να ανταποκριθούν στις
απαιτήσεις της τάξης έχοντας μια πιο ομαλή ένταξη» (Δ8)
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής πέρα των πλεονεκτημάτων έδωσαν
απαντήσεις και σχετικά με τα μειονεκτήματα των Τ.Ε . Οι 11/15 εκπαιδευτικούς ειδικής
αγωγής δήλωσαν πως το βασικότερο μειονέκτημα των Τ.Ε αποτελεί ο στιγματισμός
και η περιθωριοποίηση των μαθητών που συμμετέχουν σε αυτά λόγω της
απομάκρυνσής τους από τη γενική τάξη.
«Ίσως ένα αρνητικό στοιχείο των Τ.Ε να αποτελεί ότι οι μαθητές φεύγουν από
την τάξη και το κανονικό πρόγραμμα και στοχοποιούνται επειδή παρακολουθούν
τα μαθήματα αλλού. Τα παιδιά είναι ικανά να στιγματίσουν και να
περιθωριοποιήσουν συμμαθητές τους μόνο και μόνο επειδή λίγες ώρες τη
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βδομάδα πηγαίνουν σε Τ.Ε . Το βλέπουν ότι είναι κάτι διαφορετικό και ότι έχουν
κάποιο πρόβλημα για να πηγαίνουν εκεί κάνοντας τους ορισμένες φορές να
φέρονται υπεροπτικά απέναντί τους. Προσωπικά λίγες φορές άκουσα κάποιες
ειρωνείες ή περιπαικτικά λόγια για αυτή την κατάσταση, αλλά δεν παύει να ισχύει
έστω σε κάποιο βαθμό» (Ε1)
«Κακά τα ψέματα όταν ένας μαθητής φεύγει από την τάξη για να έρθει στο Τ.Ε
υπάρχει μια μικρή μερίδα μαθητών που μπορεί να πει πικρόχολα σχόλια που
άθελά τους όμως μπορεί να το στιγματίσουν και να το περιθωριοποιήσουν. Δεν
είναι δεδομένο και είναι νόμος ότι θα γίνει πάντα έτσι, αλλά υπάρχουν πάντα οι
πιθανότητες. Μου έχει τύχει να έχω μαθητή στην ένταξη και επειδή, όπως μου
είπε, κάποια παιδιά τον κορόιδεψαν και τον έλεγαν άσχημα λόγια να μην θέλει
να ξαναέρθει. Από την άρνησή του πήγαμε πίσω ένα μήνα, ενώ κατάφερνε τόσο
πολύ εξαιτίας αυτού του γεγονότος» (Ε7)
Επιπρόσθετα, οι 7/15 ανέφεραν ένα ακόμη μειονέκτημα ως προς το θεσμό των
Τ.Ε και αφορά το μεγάλο αριθμό μαθητών που φοιτούν εκεί, αλλά και την
ανομοιομορφία των γκρουπ που δημιουργούνται ως προς τις μαθησιακές δυσκολίες
των παιδιών.
«Βασικό μειονέκτημα αποτελεί και ο αριθμός των παιδιών που είναι στο Τ.Ε,
αφού είναι αρκετά και επόμενο είναι ο χρόνος που διατίθεται να είναι
μοιρασμένος και να μη δίνεται στο κάθε παιδί ο χρόνος που απαιτείται. Πέρα,
όμως, από τα πολυπληθή τμήματα, συνήθως στα Τ.Ε τα μαθησιακά προβλήματα
του κάθε μαθητή είναι διαφορετικά, είτε πιο ήπια, είτε πιο σοβαρά και μπορεί να
δημιουργηθεί ανομοιομορφία στα διάφορα τμήματα που έχουν δημιουργηθεί
γεγονός που κάνει το έργο του ειδικού παιδαγωγού πιο δύσκολο» (Ε8)
«Υπάρχει η πιθανότητα σύστασης μιας ανομοιόμορφης ομάδας μαθητών στα
Τ.Ε και σε συνδυασμό με τα υπεράριθμα τμήματα που δημιουργούνται το έργο
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του ειδικού παιδαγωγού δυσχεραίνει ώστε να προβεί σε μια εξατομικευμένη
προσέγγιση των αναγκών των μαθητών» (Ε12)
Τέλος, ένα επιπρόσθετο αρνητικό στοιχείο, όπως δήλωσαν οι 5/15
συνεντευξιαζόμενους είναι η έλλειψη συνεργασίας που μπορεί να υπάρξει μεταξύ των
εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής.
«Για μένα σημαντικό είναι και το κομμάτι της συνεργασίας των δύο
εκπαιδευτικών, κάτι το οποίο παρατηρώ πως δεν είναι τόσο αναπτυγμένο. Η
λειτουργία των Τ.Ε στηρίζονται κατά βάση σε μια ενεργή και ώριμη συνεργασία
ώστε να γίνει η αξιολόγηση του κάθε μαθητή και να δουν από κοινού που
χρειάζεται ο μαθητής να ενισχυθεί και με ποιο τρόπο, να δημιουργήσουν δηλαδή
ένα σχέδιο διδασκαλίας. Το αποτέλεσμα κρίνω ότι θα βγει πιο καλό και οι
μαθητές θα κερδίσουν περισσότερα. Παρόλα αυτά, λίγες φορές γίνεται κάτι τέτοιο
και απλά ο κάθε δάσκαλος κάνει τη δουλειά του ξεχωριστά χωρίς να
συνεργάζονται και να ενημερώνονται» (Ε5)
Στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών για τα
μειονεκτήματα των Τ.Ε οι 9/15 δήλωσαν πως το πιο αρνητικό στοιχείο του θεσμού
αυτού είναι ότι ο μαθητής αναγκαστικά φεύγει από τη γενική τάξη και για αυτό πολλές
φορές μπορεί να στιγματιστεί και να περιθωριοποιηθεί από τους συμμαθητές του.
«Αν και δεν αποτελεί συχνό φαινόμενο σε ορισμένα σχολεία που εργάστηκα
παρατήρησα να υφίσταται στιγματισμός και κάποια περιθωριοποίηση των
μαθητών του Τ.Ε από τα υπόλοιπα παιδιά. Εξαιτίας του ότι οι μαθητές
αποχωρούν για κάποιες ώρες από τη γενική τάξη για να πάνε στο Τ.Ε ορισμένα
παιδιά μπορεί να τους κοροϊδέψουν και μπορεί να επιλέξουν να μην τους κάνουν
παρέα μόνο και μόνο για αυτό. Μπορεί να συμβαίνει ότι επειδή βλέπουν κάτι
διαφορετικό από αυτούς που χρειάζεται επιπλέον στήριξη και αυτοί οι ίδιοι να
μην αντιμετωπίζουν αντίστοιχα προβλήματα νομίζοντας πως είναι καλύτεροι
μαθητές» (Δ3)
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«Η λειτουργία των Τ.Ε είναι έτσι που οι μαθητές αυτοί πρέπει να φεύγουν από
την τάξη τους και να πηγαίνουν σε κάποια άλλη για να κάνουν μάθημα. Ακριβώς
για αυτό το λόγο μπορεί ορισμένοι συμμαθητές του να προβούν σε άσχημους
χαρακτηρισμούς και να το στιγματίσουν λόγω των δυσκολιών του και να μην του
κάνουν παρέα. Όλο αυτό μπορεί να δράσει αρνητικά στην ψυχολογία του παιδιού
και να μη θέλει να ξαναπάει στο Τ.Ε κάνοντας ουσιαστικά κακό στην εξέλιξή του.
Την περιθωριοποίηση των μαθητών αυτών την έχω σε μερικά σχολεία και
ευτυχώς τα φαινόμενα αυτά δεν είναι αρκετά συχνά» (Δ6)
Επίσης, 6/15 ανέφεραν ως μειονέκτημα και την κακή συνεργασία που
συμβαίνει σε πολλά σχολεία μεταξύ του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής με αυτόν της
γενικής.
«Αντίθετα μειονέκτημα μπορεί να είναι πάλι η συνεργασία, αλλά αυτή τη φορά ή
θα απουσιάζει ή δεν θα είναι καλή. Για την αξιολόγηση και το σχεδιασμό του
προγράμματος υπεύθυνοι είναι και οι δύο και για να γίνει με σωστό τρόπο πρέπει
να υπάρχει εποικοδομητική συνεργασία. Έχει τύχει βάσει της εμπειρίας και με
αυτά που βλέπω όλα αυτά τα χρόνια να χαθεί πολύτιμος χρόνος και να μη γίνει
σωστή δουλειά στα Τ.Ε εξαιτίας αυτού. Για αυτό θεωρώ τη συνεργασία και
πλεονέκτημα και μειονέκτημα. Εξαρτάται με ποιο τρόπο θα γίνει. Τις
περισσότερες φορές οι εκπαιδευτικοί της γενικής δε θα ασχοληθούν με αυτούς
τους μαθητές είτε λόγω αδιαφορίας, είτε γιατί δεν ξέρουν πως να βοηθήσουν»
(Δ9)
Ορισμένοι συνεντευξιαζόμενοι 5/15 μίλησαν και για το μειονέκτημα που έχουν
τα Τ.Ε ως προς τις υλικοτεχνικές υποδομές.
«Από τα πιο σημαντικά προβλήματα των Τ.Ε που αποτελεί μειονέκτημα γιατί τα
παιδιά χάνουν από αυτό είναι η έλλειψη αιθουσών για το Τ.Ε . Σε πολλά σχολεία
οι κτιριακές εγκαταστάσεις δεν είναι οι καλύτερες δυνατές, ενώ σε άλλα δεν
υπάρχει κάποιος χώρος για να στεγάσει το Τ.Ε και αναγκάζονται να κάνουν
μάθημα στο γραφείο διδασκόντων. Να μη μιλήσω για εποπτικά μέσα. Παντελής
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έλλειψη. Τα Τ.Ε χρειάζονται κάποια πράγματα για να λειτουργήσουν, άμα δεν
υπάρχουν και τα βασικά τότε για ποια ειδική εκπαίδευση μιλάμε;» (Δ10)
Τέλος, 3/15 έκαναν λόγο για το μεγάλο αριθμό μαθητών που δέχονται κάθε
χρόνο τα Τ.Ε δυσκολεύοντας το έργο των εκπαιδευτικών.
«Κάθε χρόνο στα Τ.Ε μπορεί να έχουμε μέχρι και 20 παιδιά, αριθμός ο οποίος
είναι πολύ μεγάλος αν αναλογιστείς τις διαφορετικές δυσκολίες που έχει το κάθε
ένα. Δεχόμαστε και παιδιά χωρίς γνωμάτευση από τα ΚΕΔΔΥ γιατί θέλουμε να
τα βοηθήσουμε, αλλά όταν υπάρχει μια ειδική παιδαγωγός για τόσα παιδιά
πρώτον είναι δύσκολο να καταρτιστεί πρόγραμμα που αντιπροσωπεύει ξεχωριστά
το κάθε παιδί και δεύτερον μειώνεται ο χρόνος που αφιερώνεται για τον κάθε
μαθητή» (Δ8)
Πλεονεκτήματα Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Παρέχουν εξειδικευμένο
πρόγραμμα (12/15)
 Συνεργασία εκπαιδευτικών
γενικής με ειδικής αγωγής (8/15)
 Ομαλή ενσωμάτωση στη σχολική
τάξη (5/15) και χρήση εποπτικών
μέσων (3/15).
 Παρέχουν εξειδικευμένα
προγράμματα (10/15)
 Επικοινωνία και συνεργασία των
εκπαιδευτικών γενικής και
ειδικής αγωγής (8/15)
 Ομαλή ένταξη στη γενική τάξη
(5/15)
Μειονεκτήματα Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Στιγματισμός και
περιθωριοποίηση (11/15)
 Απομάκρυνση από τη γενική
τάξη και περιθωριοποίηση (9/15)
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 Μεγάλος αριθμός και
ανομοιομορφία (7/15)
 Έλλειψη συνεργασίας
εκπαιδευτικών γενικής και
ειδικής αγωγής (5/15)
 Κακή συνεργασία του
εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής με
της γενικής (6/15)
 Ελλιπείς υλικοτεχνικές υποδομές
(5/15)
 Μεγάλος αριθμός μαθητών
(3/15)
3.3    Δυσκολίες εφαρμογής και Προτάσεις για τη βελτίωση των θεσμών της Π.Σ
και των Τ.Ε
3.3.1 Δυσκολίες εφαρμογής που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί κατά τη
διάρκεια εργασίας σε αυτούς τους θεσμούς
Μετά την ανάλυση των πλεονεκτημάτων και των μειονεκτημάτων της Π.Σ και
των Τ.Ε η έρευνα συνεχίζει στον επόμενο θεματικό άξονα που πραγματεύεται τις
δυσκολίες που συνάντησαν οι εκπαιδευτικοί στους θεσμούς αυτούς και τις προτάσεις
τους για βελτίωση των προγραμμάτων. Η ερώτηση που δόθηκε στους
συνεντευξιαζόμενους ζητούσε να αναφέρουν ανάλογα με τη θέση που έχουν μέσα στο
σχολείο ποιες ήταν οι σημαντικότερες δυσκολίες που αντιμετώπισαν κατά τη διάρκεια
ενός προγράμματος Π.Σ και ποιες στα Τ.Ε .
Οι 13/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής εξέφρασαν παράπονα ως προς τις
υποδομές των σχολικών μονάδων που εργάστηκαν. Συγκεκριμένα δήλωσαν πως ο
χώρος που λαμβάνει μέρος το Τ.Ε, είτε είναι πολύ μικρός για πολυπληθή ομάδες, είτε
ακατάλληλος.
«Σε όποιο σχολείο έχω δουλέψει μονίμως συναντάω το ίδιο πρόβλημα με τις
υποδομές του και δεν είναι άλλος από το χώρο που οριζόταν ως αίθουσα για Τ.Ε
. Στα περισσότερα σχολεία δεν υπάρχει συγκεκριμένος χώρος αν εξαιρέσεις σε
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κάποια γωνιά ενός γραφείου ή σε κάποιο διάδρομο. Έχει τύχει μια χρονιά να μου
δείξουν μια αποθήκη και να μου πουν πως θα την καθαρίσουμε για να κάνω
μάθημα εκεί, ενώ άλλη χρονιά μετά από σεισμό είχαν πέσει σοβάδες» (Ε1)
«Σοβαρό μάθημα σε Τ.Ε σχολείου που δε διαθέτει τις κατάλληλες υποδομές και
συγκεκριμένα ειδική τάξη για αυτό το σκοπό δεν μπορεί να γίνει. Δεν μπορώ να
παραμερίσω πως κάποιες χρονιές έχω πάνω από 20 άτομα στην ένταξη και δε
μου δίνεται αίθουσα να κάνω το μάθημα μου. Δε γίνεται να πραγματοποιείται
μάθημα σε ένα θρανίο μέσα στη μέση του διαδρόμου και να στριμώχνονται 4-5
μαθητές γύρω από αυτό που στην τελική δε βολευόμαστε κιόλας» (Ε3)
Επιπλέον, 9/15 εκπαιδευτικούς αναφέρθηκαν και στην έλλειψη υλικοτεχνικού
εξοπλισμού μέσα στα Τ.Ε .
«Πέρα, όμως, από το χώρο σημαντικό είναι και το υποστηρικτικό υλικό που δε
διαθέτουν πολλά σχολεία. Άντε και σου δώσουν μια μικρή φυσιολογική αίθουσα
να κάνεις μάθημα άμα δε διαθέτεις έναν υπολογιστή ή άλλα εποπτικά μέσα» (Ε7)
«Θα μπορούσα να μιλήσω και άλλες χρονιές που είχα δικιά μου τάξη και δεν είχα
τον κατάλληλο υλικοτεχνικό εξοπλισμό, όπως έναν υπολογιστή, αλλά εδώ σε
πολλά σχολεία οι διευθυντές δε διαθέτουν αίθουσες για αυτό το σκοπό πόσο
μάλλον να ζητήσεις και κάποια πράγματα που χρειάζεσαι για να κάνεις τη
μαθησιακή διαδικασία πιο ενδιαφέρουσα και αποδοτική» (Ε15)
Κάποιοι εκπαιδευτικοί 6/15 ανέφεραν ως δυσκολία και τη συνεργασία τους με
τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης.
«Ο εκπαιδευτικός γενικής μην έχοντας γνώσεις της χρησιμότητας του θεσμού, με
θεωρούσε πως είμαι η αρμόδια απαλλαγής του προβλήματος που ενδεχομένως
θεωρούσε πως δημιουργούσαν τα παιδιά. Έτσι, δεν υπήρχε αποτελεσματική
συνεργασία και το μαθησιακό αποτέλεσμα που βγήκε δεν ήταν το αναμενόμενο
και το προσδοκώμενο» (Ε8)
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Τέλος, μια ακόμη δυσκολία που ανέφεραν ορισμένοι εκπαιδευτικοί 4/15 ήταν
η μη αποδοχή των γονέων ότι το παιδί τους έχει κάποιες δυσκολίες και θα πρέπει να
πάει στο ΚΕΔΔΥ να εξεταστεί ώστε να μπορέσει να φοιτήσει στο Τ.Ε για να βοηθηθεί.
«Συχνό πρόβλημα που συναντάω είναι πως πολλά παιδιά που φοιτούν στη γενική
τάξη είτε θα έπρεπε να παραπεμφθούν στο ΚΕΔΔΥ, είτε θα έπρεπε να
ακολουθήσουν ένα εξατομικευμένο πρόγραμμα στο Τ.Ε για να βελτιωθεί. Σε αυτή
την περίπτωση πολλές φορές φταίνε και οι γονείς του παιδιού, αφού δεν
αποδέχονται το πρόβλημα στερώντας με αυτό τον τρόπο από το παιδί τους μια
επιπλέον βοήθεια και αφήνοντας το πρόβλημα να μεγαλώνει κάτι το οποίο θα το
δουν στην πορεία καθώς μεγαλώνει. Θεωρώ πως ντρέπονται και νιώθουν άσχημα
αν το παιδί τους έχει κάποια δυσκολία και για αυτό δε θέλουν να δουν την αλήθεια
κάνοντας προφανώς κακό σε αυτό» (Ε14)
Όσον αφορά τις δυσκολίες που συνάντησαν τα εκπαιδευτικά διοικητικά
στελέχη στο πρόγραμμα των Τ.Ε  οι 10/15 αναφέρθηκαν στη μη πρόσληψη ή μη
έγκαιρη πρόσληψη εκπαιδευτικού προσωπικού για να καλύψουν τις ανάγκες των
μαθητών του προγράμματος.
«Όταν η ειδική αγωγή στηρίζεται σε προγράμματα του ΕΣΠΑ και κάθε χρόνο δεν
ξέρουμε πόσες προσλήψεις θα γίνουν και αν έρθει η βοήθεια που ζητήσαμε τότε
δυσκολευόμαστε και εμείς οι ίδιοι να βοηθήσουμε τα παιδιά με ειδικές ανάγκες.
Υπάρχουν τόσες ελλείψεις και με το θεσμό των αναπληρωτών που επικρατεί δεν
μπορούμε να είμαστε σίγουροι αν θα τις καλύψουμε και αν αυτό συμβεί δεν
ξέρουμε για την επόμενη χρονιά» (Δ6)
«Όταν δεν έχεις προσωπικό για να καλύψεις τις ανάγκες των προγραμμάτων εκεί
είναι που δυσκολεύουν τα πράγματα. Μου έχει τύχει δύο φορές ως διευθυντής οι
προσλήψεις αναπληρωτών να μη γίνουν έγκαιρα, δηλαδή να πραγματοποιηθούν
στα μέσα της σχολικής χρονιάς αφήνοντας το σχολείο χωρίς βοήθεια. Μέχρι να
μάθουν οι εκπαιδευτικοί και να μπορέσουν να καταρτίσουν πρόγραμμα για να τα
βοηθήσουν έχει περάσει η χρονιά» (Δ14)
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Μια ακόμα δυσκολία για τα Τ.Ε που αναφέρθηκε από 7/15 είναι η
προβληματική συνεργασία και επικοινωνία των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής
αγωγής.
«Παρόμοια και για τα Τ.Ε, δυσκολία έχω αντιμετωπίσει στη συνεργασία των
δασκάλων του παιδιού, αφού ο εκπαιδευτικός παιδαγωγός ανέφερε προβλήματα
επικοινωνίας και πως η δασκάλα δεν συνεργαζόταν μαζί του καθώς θεωρούσε
πως είναι δικιά του ευθύνη τα παιδιά αυτά και δεν μπορούσε να ασχοληθεί
περαιτέρω παρά μόνο για την τάξη της» (Δ8)
Επιπλέον, δυσκολίες αναφέρθηκαν από 5/15 εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη
ως προς την υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων που εργάζονται με ελλείψεις σε
υποστηρικτικά μέσα.
«Δε συζητάω για τις υλικοτεχνικές υποδομές και για υποστηρικτικό υλικό ή
οτιδήποτε άλλο αφού δεν έχουμε πολλά χρήματα για να αγοράσουμε αυτά που θα
θέλαμε. Θα θέλαμε να έχουμε σε όλες τις αίθουσες υπολογιστές, προτζέκτορες και
διάφορα εκπαιδευτικά προγράμματα. Παρόλα αυτά, οι ανάγκες του σχολείου
είναι πολλές, αλλά το μπάτζετ μας πολύ μικρό» (Δ7)
Τέλος, 5/15 δήλωσαν ότι υπάρχουν ελλείψεις αιθουσών για τα Τ.Ε ή
ακατάλληλοι χώροι.
«Στα περισσότερα σχολεία που έχω πάει είτε υπάρχουν ελλείψεις είτε δεν έχει
κατάλληλες αίθουσες διαμορφωμένες για να μπορέσουν τα παιδιά να κάνουν
μάθημα, είτε δεν υπάρχουν υπολογιστές που ξέρω πόσο σημαντικοί είναι. Στα Τ.Ε
ουσιαστικά τα παιδιά πηγαίνουν για να διδαχθούν με κάποιο άλλο στυλ μάθησης
που θα μπορέσουν να καλύψουν τα κενά τους. Όταν δεν υπάρχουν όλα αυτά και
ξέρω και παραδείγματα από συναδέλφους που δεν έχουν καν κάποια τάξη για το
Τ.Ε πως να κάνει μάθημα ο ειδικός παιδαγωγός και κατά συνέπεια πως να
βοηθηθούν τα παιδιά;» (Δ9)
Πέρα των δυσκολιών που συναντάνε οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής στα Τ.Ε
αρκετά είναι και τα προβλήματα όσον αφορά το θεσμό της Π.Σ . Ως τη μεγαλύτερη
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δυσκολία που ανέφεραν οι 12/15 συμμετέχοντες είναι η συνεργασία τους με το
δάσκαλο της γενικής τάξης.
«Οι δυσκολίες που αντιμετώπισα ως παράλληλη στήριξη ήταν ξεκάθαρα η
συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της γενικής τάξης, καθώς δεν ήταν ξεκάθαρο για
το συγκεκριμένο εκπαιδευτικό ο ρόλος της Π.Σ . Θεωρούσε, μάλλον, πως
βρίσκομαι μέσα στην τάξη για να αναλάβω ένα προβληματικό παιδί, δεν μου έδινε
ευκαιρίες για συνδιδασκαλία, ενώ κάποιες φορές που ζήτησα να αλλάξει η
διαδικασία του μαθήματος με κάποιες μικρές προσθήκες η απάντησή της ήταν
αρνητική, αφού όπως δήλωσε η μαθησιακή διαδικασία δεν μπορεί να αλλάζει για
χάρη ενός παιδιού» (Ε5)
«Όπως με είχε ενημερώσει ο εκπαιδευτικός γενικής δεν είχε ποτέ του μέσα στην
τάξη κάποιον εκπαιδευτικό Π.Σ και η παρουσία μου πιο πολύ τη θεωρούσε ως
ένα ντάντεμα για το συγκεκριμένο μαθητή παρά να κάτσουμε να συζητήσουμε και
να συνεργαστούμε μαζί ώστε  να εξελιχθεί περαιτέρω το παιδί. Θεωρούσε πως
όλα τα παιδιά που είχαν κάποιο πρόβλημα έπρεπε να πηγαίνουν στο ειδικό
σχολείο αφού αποσπούσαν αυτόν και τους υπόλοιπους μαθητές από το μάθημα.
Όσες φορές προσπάθησα να τον ενημερώσω για ορισμένα πράγματα που θα
μπορούσαμε να κάνουμε από κοινού μέσα στην τάξη η στάση του ήταν αδιάφορη
λέγοντάς μου γιατί προσπαθώ τόσο, αφού το παιδί δεν μπορεί να μάθει» (Ε11)
Ένα ακόμη μεγάλο ζήτημα που απασχολεί τους 7/15 συμμετέχοντες έχει να
κάνει και πάλι με τη συνεργασία, αλλά αυτή τη φορά με τους γονείς των παιδιών με
ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία.
«Όλα για εμένα στηρίζονται στη συνεργασία και με τον εκπαιδευτικό της τάξης
και με τους γονείς. Δε γίνεται να καλώ τους γονείς για ενημέρωση για να
συζητήσουμε για την πρόοδο του παιδιού και πως θα πρέπει να κινηθούμε
μετέπειτα και αυτοί να μην έχουν χρόνο για αυτό. Στη συνολική προσπάθεια που
γίνεται έχουν μεγάλο μερίδιο και αυτοί αλλιώς αν δε βοηθάνε κακό μόνο στο
παιδί τους κάνουν» (Ε15)
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Επίσης, 3/15 ανέφεραν και ως μια σημαντική δυσκολία το γεγονός ότι
υπάρχουν φορές που τοποθετούνται ως αναπληρωτές εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής για
Π.Σ σε δύο μαθητές.
«Τη δεύτερη μου χρονιά που δούλεψα ως παράλληλη στήριξη ανέλαβα δύο
μαθητές γεγονός που το θεωρώ απαράδεκτο. Πέρα ότι μου ήταν αρκετά δύσκολο
να διαχειριστώ δύο παιδιά με σοβαρές διαταραχές το χειρότερο απ’ όλα είναι ότι
οι μαθητές μου έμεναν κάποιες ώρες χωρίς τη στήριξή μου μέσα στην τάξη κάτι
το οποίο τους δυσκόλευε στη μαθησιακή διαδικασία. Το ένα το παιδί δεν είχε
γνωμάτευση από ΚΕΔΔΥ, αλλά με προτροπή του διευθυντή τον ανέλαβα καθώς
μου ανέφερε ότι είναι στην ευθύνη μου να το κάνω. Εκείνη τη χρονιά κουράστηκα
πάρα πολύ και επίσης πιστεύω και οι δύο μαθητές δεν πήραν αυτά που θα ήθελα
να τους μεταδώσω» (Ε4)
Τέλος, 2/15 ανέφεραν δυσκολία στην αποδοχή του εκπαιδευτικού ειδικής
αγωγής από τους υπόλοιπους μαθητές της τάξης.
«Πολλά παιδιά δεν είχαν ξαναέρθει σε επαφή με κάποιον εκπαιδευτικό ειδικής
αγωγής. Παρόλο που έγινε εξήγηση για το ρόλο μου και το σκοπό μου μέσα στην
τάξη τα παιδιά συνέχιζαν να μην επιδεικνύουν τον κατάλληλο σεβασμό μαζί μου
και δε με αποδέχονταν αφού όπως ανέφεραν είμαι δασκάλα για άλλο μαθητή και
όχι για αυτούς και πως για να κάνουν κάτι που τους ζητούσα θα έπρεπε να τους
το πει ο δάσκαλος τους πρώτα και μετά θα γινόταν πράξη. Ήξεραν ποια είμαι
αλλά δεν καταλάβαιναν επακριβώς τη σημασία της ύπαρξής μου μέσα στην τάξη»
(Ε7)
Σχετικά με τις απαντήσεις των στελεχών εκπαιδευτικής διοίκησης οι 11/15
δήλωσαν πως το μεγαλύτερο πρόβλημα που αντιμετώπισαν κατά τη διάρκεια
προγραμμάτων Π.Σ ήταν η μη πρόσληψη ή μη έγκαιρη πρόσληψη εκπαιδευτικού
προσωπικού για να καλύψουν τις ανάγκες των μαθητών του προγράμματος.
«Το κλασικό που νομίζω συμβαίνει σε πολλά σχολεία είναι το γεγονός ότι
συνήθως ο εκπαιδευτικός της Π.Σ προσλαμβάνεται μέσα στο χρόνο και όχι από
την αρχή της σχολικής χρονιάς. Έτσι, ανάλογα με τις προσλήψεις και το ΕΣΠΑ ο
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εκπαιδευτικός έρχεται όποτε τον καλέσουν και αυτό μπορεί να είναι οποτεδήποτε
μέσα στη σχολική χρονιά. Μπορούμε να κατανοήσουμε το πόσο λάθος είναι όλο
αυτό και το πόσο κακό μπορεί να κάνει στο παιδί» (Δ10)
Επιπρόσθετα, 8/15 δήλωσαν ότι ακόμα μια δυσκολία που αντιμετώπισαν με το
πρόγραμμα της Π.Σ ήταν η κακή συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών γενικής και
ειδικής αγωγής.
«Πιο πριν ανέφερα πως ένα μειονέκτημα των Τ.Ε  αποτελεί η μη καλή συνεργασία
των εκπαιδευτικών της τάξης. Πολλές φορές έχω αντιμετωπίσει το ίδιο πρόβλημα
και στην Π.Σ, αφού η συνεργασία και η συνδιδασκαλία δύο εκπαιδευτικών μέσα
στην τάξη δεν είναι εύκολη. Από τη μια ο ένας θεωρεί πως επειδή το παιδί είναι
βάρος πρέπει να σταθεί μόνο εκεί και να μην υπάρχουν τροποποιήσεις στη
μαθησιακή διαδικασία και από την άλλη ο ειδικός παιδαγωγός θέλει να
προσπαθήσει να δώσει το καλύτερο στο παιδί προσφέροντας το με εναλλακτικούς
τρόπους που πιστεύει θα κερδίσει περισσότερα. Έτσι, όταν δεν υπάρχει σωστή
συνεργασία και επικοινωνία για το ποιες είναι οι ανάγκες του παιδιού ώστε να
αλλάξει το μάθημα για να μπορούν όλοι να συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί είναι
πιθανό να έρθουν σε ρήξη και φυσικά όλο αυτό μόνο καλό δεν κάνει στο παιδί»
(Δ3)
Τέλος, 5/15 ανέφεραν πως αντιμετώπισαν δυσκολία στο να πείσουν τους γονείς
να μεταβούν στα ΚΕΔΔΥ για αξιολόγηση του μαθητή.
«Και από προσωπική μου εμπειρία, αλλά και από συναδέλφους γνωρίζω πως οι
γονείς των παιδιών μπορούν να αποτελέσουν πρόβλημα στην εξέλιξη του παιδιού
τους. Πέρσι και κατόπιν συνεννόησης με τη δασκάλα της τάξης κρίναμε πως ένας
μαθητής πρέπει να πάει στο ΚΕΔΔΥ να περάσει από αξιολόγηση γιατί είχαμε
παρατηρήσει κάποιες συμπεριφορές και δυσκολίες μέσα στη τάξη. Όταν καλέσαμε
τους γονείς για να τους μιλήσουμε και για το ποια είναι η διαδικασία αυτοί
αρνήθηκαν λέγοντας πως είναι απλά ζωηρός, ενώ εμείς απεγνωσμένα
προσπαθούσαμε να τους πείσουμε να πάνε έστω για αξιολόγηση και ας είμαστε
λάθος. Αφού, πέρασε μισή χρονιά και η κατάσταση είχε φτάσει στο απροχώρητο
πείστηκε να πάει με την γνωμάτευση να λέει για οριακό αυτισμό και ΔΕΠΥ. Έτσι
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απλά χάθηκε η χρονιά για το παιδί επειδή οι γονείς του αρνούνταν να δουν και
να αντιμετωπίσουν το πρόβλημα» (Δ2)
Δυσκολίες εφαρμογής του θεσμού της Π.Σ
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Δυσκολία συνεργασίας με τον
εκπαιδευτικό γενικής τάξης
(12/15)
 Ελλιπής συνεργασία με τους
γονείς (7/15)
 Τοποθέτηση 1 εκπαιδευτικού για
2 μαθητές (3/15)
 Δυσκολία αποδοχής του
εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής
(2/15)
 Η μη πρόσληψη ή μη έγκαιρη
πρόσληψη εκπαιδευτικού
προσωπικού (11/15)
 Κακή συνεργασία των
εκπαιδευτικών γενικής και
ειδικής αγωγής (8/15)
 Δυσκολία αποδοχής των γονέων
για παραπομπή του μαθητή σε
ΚΕΔΔΥ (5/15)
Δυσκολίες εφαρμογής του θεσμού των Τ.Ε
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Ελλιπείς υλικοτεχνικές υποδομές
(13/15)
 Έλλειψη υλικοτεχνικού
εξοπλισμού (9/15)
 Δυσκολία συνεργασίας με τον
εκπαιδευτικό της γενικής τάξης
(6/15)
 Μη αποδοχή των γονέων για
παραπομπή στα ΚΕΔΔΥ (4/15)
 Μη πρόσληψη ή μη έγκαιρη
πρόσληψη εκπαιδευτικού
προσωπικού (10/15)
 Προβληματική συνεργασία και
επικοινωνία των εκπαιδευτικών
γενικής και ειδικής αγωγής (7/15)
 Ελλιπείς υλικοτεχνικές υποδομές
(5/15)
 Ελλείψεις αιθουσών και
ακατάλληλοι χώροι (5/15)
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3.3.2  Προτάσεις επίλυσης των προβλημάτων και βελτίωσης των θεσμών της Π.Σ
και των Τ.Ε
Στην επόμενη ερώτηση οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής καλέστηκαν να
προτείνουν τρόπους επίλυσης των προβλημάτων με στόχο να βελτιωθούν και οι δύο
θεσμοί. Οι 11/15 απάντησαν ως καλύτερη λύση τη συνεργασία των εκπαιδευτικών
ειδικής αγωγής με αυτούς της γενικής.
«Όπως ανέφερα και σε προηγούμενη ερώτηση, το παν και για τους δύο θεσμούς
είναι η συνεργασία. Δεν υφίσταται σωστή λειτουργία της Π.Σ και των Τ.Ε χωρίς
οι εκπαιδευτικοί να συνεργάζονται μεταξύ τους για την εξέλιξη των παιδιών. Με
τον τρόπο αυτό και κάνουν πιο αποτελεσματικά τα προγράμματα και οι μαθητές
βοηθιούνται ακόμα περισσότερο» ( Ε3)
«Θα το λέω συνέχεια για μένα η συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης μπορεί
να κάνει τους θεσμούς πιο αποτελεσματικούς. Συζητάς μαζί του, προτείνετε
λύσεις για το παιδί από κοινού, στοχεύετε πάνω στις αδυναμίες και δυνατότητές
του και όλα αυτά μαζί συνθέτουν το τέλειο κλίμα για να βγει ένα καλύτερο
αποτέλεσμα. Άμα άλλαζε η νοοτροπία πολλών οι θεσμοί θα ήταν πιο
αναβαθμισμένοι και κατά συνέπεια οι μαθητές αυτοί θα μπορούσαν να πάρουν
περισσότερα εφόδια» (Ε6)
Επιπρόσθετα, οι 8/15 ανέφεραν ως τρόπο βελτίωσης των θεσμών και τη
συνεργασία των ειδικών παιδαγωγών με τους γονείς των μαθητών που βρίσκονται
στους θεσμούς της Π.Σ και των Τ.Ε .
«Ένα σημείο που θέλω να σταθώ είναι η συνεργασία του εκπαιδευτικού με τους
γονείς. Είναι πολλοί αυτοί που δε νοιάζονται και έχουν το σκεπτικό, αφού έχει
κάποια βοήθεια στο σχολείο όλα καλά. Μεγάλο λάθος που θα πρέπει να
εξαφανιστεί. Όπως ο ειδικός παιδαγωγός συνεργάζεται με το αυτόν της γενικής,
έτσι θα πρέπει να γίνεται και με τους γονείς. Ο μαθητής στο σχολείο παραμένει 5
ώρες όλες τις υπόλοιπες θα είναι με τους γονείς του. Δεν μπορεί να γίνεται μια
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προσπάθεια από το σχολείο και στο σπίτι τίποτα. Οι γονείς πρέπει να γίνουν
σύμμαχοι σε όλο αυτό» (Ε13)
«Επίσης, η συνεργασία με τους γονείς πρέπει να είναι αποτελεσματική, αφού και
αυτοί συμβάλλουν στην προσπάθεια και στην επιτυχία. Είναι αυτοί που θα σου
σκιαγραφήσουν το προφίλ του παιδιού και θα σου πουν για τα ιδιαίτερα
χαρακτηριστικά του, είναι αυτοί που θα συζητήσετε την πρόοδο του μαθητή και
πως μπορεί να εξελιχθεί περαιτέρω και τέλος είναι αυτοί που ζουν τις
περισσότερες ώρες της ημέρας μαζί του, όποτε θα πρέπει να ξέρουν κάποιους
τρόπους για να διαχειριστούν καταστάσεις που ίσως να μην γνωρίζουν» (Ε14)
Ένας ακόμη τρόπος βελτίωσης των θεσμών σύμφωνα με 7/15 εκπαιδευτικούς
αποτελεί και η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής σε θέματα ειδικής
αγωγής.
«Θεωρώ πως θα πρέπει να υπάρξει ολοκληρωμένη επιμόρφωση των
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής με σεμινάρια πάνω σε μορφές διαταραχών και
αναπηρίας, κάτι το οποίο θα βοηθούσε στην αξιολόγηση και στη στοχοθεσία του
εξατομικευμένου ή εξειδικευμένου προγράμματος διδασκαλίας. Θα μπορούν,
δηλαδή, να βοηθάνε τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής και να προτείνουν
λύσεις» (Ε9)
Για συνεργασία, αλλά αυτή τη φορά με τη διεύθυνση του σχολείου, μίλησαν
5/15 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.
«Οι διευθυντές αποτελούν την κεφαλή του σχολείου και δε γίνεται να μην
συμμετέχουν ενεργά σε αυτά τα προγράμματα. Δεν είναι μόνο ευθύνη των ειδικού
εκπαιδευτικού προσωπικού η Π.Σ και τα Τ.Ε . Θα πρέπει να είναι δίπλα στον
εκπαιδευτικό, να συζητάνε και να δίνουν λύσεις για προβλήματα που προκύπτουν,
αλλά και να κανονίζουν συναντήσεις ακόμα και με τους γονείς του παιδιού. Όλοι
οι εκπαιδευτικοί θέλουν να ξέρουν πως έχουν τη διεύθυνση μαζί τους και ότι τους
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στηρίζει κάνοντας με τον τρόπο αυτό ένα κλίμα συνεργασίας με πολλά θετικά
στοιχεία που σε βοηθά να αποδώσεις καλύτερα» (Ε2)
Ορισμένοι εκπαιδευτικοί 5/15 δήλωσαν πως θα έπρεπε να βελτιωθεί η
υλικοτεχνική υποδομή των σχολείων.
«Ειδικά σε Τ.Ε έχω διδάξει από αποθήκη έως ένα γραφείο στη μέση του
διαδρόμου. Από υπολογιστές και βιντεοπροβολείς δε το συζητώ, οπότε πως είναι
δυνατόν να μιλάμε για σωστή λειτουργία των θεσμών, χωρίς την κατάλληλη
υλικοτεχνική υποδομή.. Στα εξατομικευμένα και εξειδικευμένα χρειάζονται όλα
εποπτικά μέσα για να γίνει η μαθησιακή διαδικασία ομαλότερη σε αυτά τα παιδιά
και δυστυχώς δεν υπάρχουν» (Ε12)
Τέλος, μια ακόμα λύση για τη σωστή λειτουργία των προγραμμάτων της Π.Σ
και των Τ.Ε, όπως δήλωσαν οι 3/15, είναι η ευαισθητοποίηση και η αποδοχή της
διαφορετικότητας από όλους τους μαθητές για την αναπηρία.
«Έχουν παρατηρηθεί φαινόμενα που οι μαθητές να μην κάνουν παρέα σε κάποιο
παιδί επειδή έχει κάποια αναπηρία, είναι διαφορετικό και έχει κάποιο άτομο για
παράλληλη στήριξη. Ο μαθητής αυτός απομονώνεται, πιστεύει πως δεν είναι
φυσιολογικός και δεν είναι ικανός για τίποτα με αποτέλεσμα να τα παρατήσει. Αν
όμως από μικρή ηλικία όλα τα παιδιά ευαισθητοποιόντουσαν από γονείς και
δασκάλους για το σεβασμό στη διαφορετικότητα τότε νομίζω πολλά πράγματα θα
λειτουργούσαν διαφορετικά» (Ε10)
Όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών οι 9/15
αναφέρθηκαν στις έγκαιρες προσλήψεις εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής.
«Δεδομένου του προβλήματος που υπάρχει με τους αναπληρωτές θα έλεγα πως
κύριο μέλημα είναι να έχουμε ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό από την αρχή της
σχολικής χρονιάς. Οι περισσότεροι έρχονται μέσω προγράμματος ΕΣΠΑ οπότε
πιστεύω πω το κράτος θα έπρεπε να δίνει μεγαλύτερη προσοχή στην ειδική αγωγή
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και η χρηματοδότηση να είναι μεγαλύτερη. Άμα δεν υπάρχει το κατάλληλο
εκπαιδευτικό προσωπικό για να αναλάβει τους μαθητές αυτούς ούτε Τ.Ε ούτε Π.Σ
μπορεί να υπάρχει» (Δ4)
«Για μένα πρέπει να απαιτούνται κάθε χρόνο σχολεία που έχουν τέτοιες ανάγκες
να γίνονται όλες οι προσλήψεις των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής
από το Σεπτέμβριο.. Όταν απουσιάζουν οι δεύτεροι δημιουργούνται προβλήματα
τόσο για τα ίδια τα παιδιά, όσο και για την υπόλοιπη τάξη και οι θεσμοί αυτοί δεν
έχουν καμία αξία» (Δ12)
Επιπρόσθετα, 6/15 δήλωσαν πως όλο το εκπαιδευτικό προσωπικό του σχολείου
είναι σημαντικό να επιμορφωθεί πάνω σε θέματα ειδικής αγωγής.
«Πιστεύω πως πρέπει να αλλάξει η αντίληψη πως οι ειδικοί παιδαγωγοί είναι για
τους μαθητές που ανήκουν στο Τ.Ε και στην Π.Σ και οι εκπαιδευτικοί γενικής
είναι μόνο για τα υπόλοιπα παιδιά. Για να υποστηριχθούν σωστά όλοι οι μαθητές
οφείλουν όλοι οι εκπαιδευτικοί να επιμορφωθούν σε θέματα ειδικής αγωγής και
να γνωρίζουν τρόπους που θα βοηθήσουν τα παιδιά αυτά» (Δ1)
Κάποιοι συμμετέχοντες 4/15 ανέφεραν ως τρόπο βελτίωσης των θεσμών τη
χρηματοδότηση που πρέπει να γίνει από το κράτος ώστε το κάθε σχολείο να έχει τις
κατάλληλες υλικοτεχνικές υποδομές.
«Πρωταρχική απαίτηση είναι ο εξοπλισμός των σχολείων που λειτουργούν τέτοια
προγράμματα με το κατάλληλο υποστηρικτικό υλικό. Να υπάρξει χρηματοδότηση
από το κράτος ώστε να υπάρχουν οι κατάλληλες υλικοτεχνικές υποδομές.
Διαμορφωμένες αίθουσες που να έχουν μέσα υλικό ώστε και οι ειδικοί
παιδαγωγοί να μπορούν να δουλέψουν και να δώσουν το καλύτερο στους μαθητές
τους. Χωρίς να υπάρχουν υποδομές δεν μπορούμε να μιλάμε για ειδική αγωγή»
(Δ9)
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Τέλος, 2/15 δήλωσαν πως πρέπει να γίνει ενημέρωση στους γονείς σχετικά με
τη λειτουργία των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε ώστε να μην είναι αρνητικοί απέναντι
σε αυτά τα προγράμματα.
«Προσωπικά, είναι απαραίτητο όταν ένας μαθητής αντιμετωπίζει δυσκολίες μέσα
στο σχολείο να ενημερώνονται οι γονείς του και να τους εξηγούνται η ακριβής
λειτουργία των θεσμών αυτών. Να προσπαθήσουμε να κάμψουμε την άρνησή
τους και να τους εξηγήσουμε πως μόνο έτσι το παιδί τους μπορεί να βοηθηθεί.
Να διαλύσουμε την λανθασμένη αντίληψη ότι το παιδί θα στιγματιστεί. Είναι
σημαντικό να έχουμε τους γονείς των μαθητών αυτών στο πλάι μας» (Δ2)
Τρόποι επίλυσης των προβλημάτων και βελτίωσης των θεσμών
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Καλύτερη συνεργασία των
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής με
της γενικής (11/15)
 Συνεργασία των ειδικών
παιδαγωγών με τους γονείς των
μαθητών (8/15)
 Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών
γενικής αγωγής σε θέματα
ειδικής αγωγής (7/15)
 Συνεργασία με το διευθυντή
(5/15)
 Βελτίωση υλικοτεχνικής
υποδομής (5/15)
 Ευαισθητοποίηση - αποδοχή της
διαφορετικότητας από όλους
τους μαθητές (3/15)
 Έγκαιρες προσλήψεις
εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής
(9/15)
 Επιμόρφωση εκπαιδευτικών σε
θέματα ειδικής αγωγής (6/15)
 Χρηματοδότηση για κατάλληλες
υλικοτεχνικές υποδομές (4/15)
και ενημέρωση γονέων για τους
θεσμούς (2/15)
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3.4 Μέλλον, ιδανικές συνθήκες εργασίας και συνεργασίες που επηρεάζουν τους
θεσμούς της Π.Σ και των Τ.Ε
3.4.1 Πρόβλεψη για το μέλλον των θεσμών
Ο επόμενος θεματικός άξονας αναφέρεται στις προβλέψεις των
συνεντευξιαζόμενων για το μέλλον των προγραμμάτων, στη γνώμη τους για τις
ιδανικότερες συνθήκες εργασίας , αλλά και στις συνεργασίες που πραγματοποιούνται
και επηρεάζουν τους θεσμούς. Στην ερώτηση για το πως οι εκπαιδευτικοί ειδικής
αγωγής βλέπουν το μέλλον της Π.Σ και των Τ.Ε οι 13/15 δήλωσαν πως προβλέπουν
βελτίωση.
Για να βελτιωθούν, όμως, οι θεσμοί οι 8/13 έθεσαν ως προϋπόθεση την
ευαισθητοποίηση της μαθητικής κοινότητας και των γονιών για θέματα ειδικής
αγωγής.
«Πιστεύω πως οι θεσμοί όλο και περισσότερο βελτιώνονται και σε αυτό μεγάλο
μερίδιο έχει η ευαισθητοποίηση που αποκτάει ο κόσμος σε θέματα ειδικής
αγωγής. Γονείς και μαθητές δεν είναι όπως παλιά που αδιαφορούσαν για τέτοια
ζητήματα. Ίσως είναι τα ΜΜΕ που βοήθησαν σε όλο αυτό. Παρόλα αυτά, δεν
πρέπει να μένουμε στάσιμοι και καλό είναι να εκπαιδευόμαστε όλο και
περισσότερο. Οι εκπαιδευτικοί μπορούν να ευαισθητοποιήσουν ακόμα
περισσότερο με διάφορες δραστηριότητες, αλλά και να διοργανώνουν ομιλίες για
ενημέρωση» (Ε11)
Προϋπόθεση για μελλοντική βελτίωση των θεσμών αποτελούν και οι
κατάλληλες υποδομές σύμφωνα με 5/13 εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής.
«Αν και γίνονται σταθερά βήματα για τη βελτίωση των θεσμών δεν παύει να
υπάρχουν βασικά ζητήματα που πρέπει άμεσα να λυθούν, όπως αυτό των
υποδομών. Κτιριακά ζητήματα κυρίως αφού πολλά σχολεία έχουν ακατάλληλες
τάξεις για μάθημα ή πολλές φορές δεν έχουν. Δεν είναι μόνο το ανθρώπινο
δυναμικό που στελεχώνει τους θεσμούς αυτούς είναι και άλλα που πρέπει κατά τη
γνώμη μου στην εποχή μας να θεωρούνται αυτονόητα, αλλά είναι ζητούμενα»
(Ε2)
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Επιπρόσθετα, 4/13 ανέφεραν και την περαιτέρω επιμόρφωση τόσο του ειδικού,
όσο και του γενικού εκπαιδευτικού προσωπικού πάνω στην ειδική αγωγής.
«Θεωρώ πως η ειδική αγωγή δεν είναι όπως παλιά. Σήμερα δίνεται περισσότερη
βαρύτητα και για αυτό οι θεσμοί βελτιώνονται. Για να διατηρηθεί αυτή η
βελτίωση, όμως, το εκπαιδευτικό προσωπικό πρέπει να εξελιχθεί, τόσο το ειδικό,
όσο και το γενικό. Το ειδικό θα πρέπει λαμβάνει καινούριες γνώσεις για θέματα
που αφορούν μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, ενώ το γενικό να
επιμορφωθεί πάνω σε θέματα ειδικής αγωγής για να μπορούν όλοι μαζί από
κοινού να προσφέρουν το καλύτερο σε αυτά τα παιδιά» (Ε15)
Η ενίσχυση χρηματοδότησης για 2/13 εκπαιδευτικούς αποτελεί προϋπόθεση για
τη βελτίωση των θεσμών στο μέλλον.
«Αρκετά αισιόδοξα γιατί τα τελευταία χρόνια προσλαμβάνονται στα σχολεία
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής σε μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τα προηγούμενα
χρόνια. Παρόλα αυτά, ευελπιστούμε σε ενίσχυση χρηματοδότησης από πλευράς
του κράτους για να συνεχιστούν οι θεσμοί» (Ε6)
Τέλος, 2/15 έχουν αντίθετη άποψη, οι οποίοι θεωρούν πως οι θεσμοί αυτοί
έχουν υποβαθμιστεί, αφού η χρηματοδότηση τους δεν είναι τόσο μεγάλη.
«Το μέλλον των θεσμών είναι εντελώς άγνωστο. Είναι θέμα πολιτικής βούλησης
αν θέλουν να δώσουν μεγαλύτερη χρηματοδότηση για εγκαταστάσεις που θα
μπορούν να λειτουργήσουν σωστά αυτά τα δύο προγράμματα. Επίσης, είναι και
το πρόβλημα των αναπληρωτών που καλύπτουν τις θέσεις της Π.Σ και των Τ.Ε
λόγω περιορισμένων κονδυλίων. Αν οι πιστώσεις δεν καλύπτουν όλα τα κενά
στην Ελλάδα τότε βλέπω οι θεσμοί να υποβαθμίζονται» (Ε1)
Στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών οι 10/15 απάντησε
ότι πρέπει να συνεχιστούν, αλλά και ότι πρέπει να υπάρξουν κάποιες αλλαγές για να
βελτιωθούν.
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Οι 8/10 συμμετέχοντες που ανέφεραν πως οι θεσμοί για να υπάρχουν και στο
μέλλον έθεσαν ως προϋπόθεση την πρόσληψη μεγαλύτερου αριθμού ειδικού
εκπαιδευτικού προσωπικού.
«Πιστεύω και ότι και στο μέλλον θα υπάρχουν απλά θα πρέπει να γίνουν
περισσότερες προσλήψεις ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού. Δε γίνεται να
υφίστανται οι θεσμοί χωρίς προσωπικό. Ειδικά στην Π.Σ που πρέπει να υπάρχει
ένας ειδικός παιδαγωγός για κάθε παιδί και σε μερικά σχολεία λόγω έλλειψης
μπορεί να βάλουν 2 και 3 παιδιά για ένα μόνο άτομο. Πέρα ότι είναι κουραστικό
για το συνάδελφο, ο χρόνος που αναλογεί στο κάθε ένα παιδί λιγοστεύει και για
πολλές ώρες μπορεί να μείνουν χωρίς υποστήριξη» (Δ15)
Επίσης, 5/10 επισήμαναν την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής
σε θέματα ειδικής αγωγής.
«Για να συνεχίσουν να υπάρχουν οι θεσμοί στο μέλλον και να υπάρξει μια
βελτίωση θα πρέπει όλοι οι εκπαιδευτικοί να κάνουν σεμινάρια και να
επιμορφωθούν πάνω στην ειδική αγωγή. Να μάθουν κάποιες πρακτικές,
διαφορετικά στυλ μάθησης και να μπορούν να συνεργάζονται με τους
εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής. Αν όλοι έχουν γνώσεις στην ειδική εκπαίδευση
τότε νομίζω το μέλλον τους θα είναι ακόμα καλύτερο και θα μπορούν να
βοηθιούνται οι μαθητές ακόμα περισσότερο» (Δ8)
Επιπλέον, όλοι 10/10  αναφέρθηκαν ότι είναι σημαντικό να συνεχιστούν οι
θεσμοί στο μέλλον γιατί δίνουν το δικαίωμα σε κάθε παιδί να συμμετέχει στο σχολικό
πλαίσιο.
«Είναι δύο θεσμοί, οι οποίοι δίνουν το δικαίωμα στο κάθε παιδί παρόλες τις
δυσκολίες του να συμμετέχει στη μαθησιακή διαδικασία και να βρίσκεται εντός
σχολικού πλαισίου κάτι που μπορεί να τον βοηθήσει στην κοινωνικοποίησή του.
Πρέπει να συνεχιστούν γιατί προωθούν συμπεριληπτικές πρακτικές χωρίς να
αποκλείεται κανένας μαθητής. Προσφέρουν σημαντική στήριξη σε μαθητές που
αντιμετωπίζουν και την έχουν ανάγκη»  (Δ5)
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Αντίθετη άποψη έχουν οι 5/15 αφού δήλωσαν πως οι θεσμοί μπορεί να
περιοριστούν στο μέλλον λόγω της εξάρτησής τους από τις χρηματοδοτήσεις του
ΕΣΠΑ.
«Υπάρχει πιθανότητα λόγω οικονομικών συνθηκών το πρόγραμμα αυτό να
περιοριστεί στα επόμενα χρόνια, όπως έγινε με το θεσμό των ολοήμερων
σχολείων. Όσο χρηματοδοτούνται από προγράμματα ΕΣΠΑ της Ε.Ε θα γίνονται
τέτοιου είδους προγράμματα. Όσο ακόμα δίνεται προσοχή στην ειδική αγωγή
είναι σημαντικό να αξιοποιούνται. Παρόλα αυτά, το μέλλον τους δεν μπορεί να
θεωρηθεί σίγουρο. Εάν πάψουν αυτές οι χρηματοδοτήσεις δυστυχώς πιστεύω πως
το κράτος δεν θα μεριμνήσει αρκούντως για τα θέματα ειδικής αγωγής, όπως
άλλωστε δεν έχει κάνει ποτέ τα τελευταία χρόνια» (Δ10)
«Σίγουρα θα έπρεπε να επεκταθούν οι δύο αυτοί θεσμοί,  καθώς ευνοούν
συμπεριληπτικές πρακτικές στο δημόσιο σχολείο, προωθούν ένα σχολείο που να
χωρούν όλοι οι μαθητές χωρίς πρακτικές περιθωριοποίησης μαθητών στη βάση
της λογικής των «καμένων χαρτιών». Ωστόσο είναι προγράμματα που βασίζονται
και εξαρτώνται από τη χρηματοδότηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης και των
προγραμμάτων ΕΣΠΑ, γεγονός που κάνει αβέβαιο το μέλλον τους και τη συνέχισή
τους» (Δ14)
Προβλέψεις για το μέλλον των θεσμών – Προϋποθέσεις
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Ευαισθητοποίηση της μαθητικής
κοινότητας και των γονιών για
θέματα ειδικής αγωγής (8/13)
 Κατάλληλες υποδομές (5/13)
επιμόρφωση του ειδικού και
γενικού εκπαιδευτικού
προσωπικού πάνω στην ειδική
αγωγή (4/13)
 Ενίσχυση χρηματοδότησης
(2/13)
 Πρόσληψη μεγαλύτερου αριθμού
ειδικού εκπαιδευτικού
προσωπικού (8/10)
 Επιμόρφωση των εκπαιδευτικών
γενικής αγωγής σε θέματα
ειδικής αγωγής (5/10)
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Όσον αφορά τους συμμετέχοντες και των δύο ομάδων που απάντησαν αρνητικά
ως προς το μέλλον των θεσμών η λέξη κλειδί ήταν: εξάρτηση από τις χρηματοδοτήσεις
του ΕΣΠΑ (7/30).
3.4.2 Ιδανικές συνθήκες εργασίας
Η επόμενη ερώτηση αυτού του θεματικού άξονα αφορά τις ιδανικές συνθήκες
εργασίας που θα ήθελαν οι εκπαιδευτικοί δουλεύοντας στους δύο αυτούς θεσμούς. Οι
12/15 απάντησαν ότι το κυριότερο κριτήριο για αυτούς αποτελεί η καλή συνεργασία
με τους εκπαιδευτικούς της γενικής τάξης.
«Οι ιδανικές συνθήκες στην ειδική αγωγή θα ήταν αν υπήρχε στενή συνεργασία
μεταξύ των εκπαιδευτικών. Από κοινού μπορούν να κάνουν ένα σχεδιασμό για
την υλοποίηση ενός εμπεριστατωμένου παιδαγωγικά και ολοκληρωμένου
κοινωνικοσυναισθηματικά προγράμματος γνωστικής και κοινωνικής ανάπτυξης
των παιδιών αυτών» (Ε3)
«Για να μπορέσει να αποδώσει τόσο οι μαθητές, όσο και οι εκπαιδευτικοί τα
μέγιστα των δυνατοτήτων τους θα πρέπει το εκπαιδευτικό προσωπικό να έχει μια
δημιουργική συνεργασία. Ειδικά, στην ειδική αγωγή που η συνεργασία των
εκπαιδευτικών αποτελεί το κλειδί της επιτυχίας. Υπάρχει ενημέρωση και βοήθεια
από τις δύο πλευρές το μάθημα γίνεται πιο ευέλικτο και κατανοητό για όλα τα
παιδιά και σε συνδυασμό με τη βοήθεια των οικογενειών από μαθητές που έχουν
κάποια αναπηρία μπορεί να βγει κάτι πολύ καλύτερο από τη λογική ότι ο καθένας
κάνει το δικό του» (Ε9)
Επίσης, 8/15 ανέφεραν πως ένα ακόμα κριτήριο που θα έβαζαν ώστε να έχουν
ιδανικές συνθήκες εργασίας είναι αυτό των κατάλληλων υποδομών και υλικοτεχνικού
εξοπλισμού.
«Ιδανικές συνθήκες για μένα είναι να έχω ένα συγκεκριμένο χώρο κατάλληλα
δομημένο και προσβάσιμο για τα παιδιά με αναπηρίες σε συνδυασμό με την
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παροχή εποπτικού υλικού. Όταν οι δυσκολίες του παιδιού δεν επιτρέπουν να
παρακολουθήσουν τη συμβατική διδασκαλία τότε θα πρέπει να υπάρχει ο
κατάλληλος εξοπλισμός και υλικό που θα μπορεί να το δώσει αυτό που θέλουμε.
Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής αν έχει τις κατάλληλες υποδομές μπορεί να κάνει
το μάθημα πιο ευχάριστο και κατανοητό προς τα παιδιά στοχεύοντας πάνω
ακριβώς στις αδυναμίες τους» (Ε14)
Για ιδανικές συνθήκες εργασίας που περιλαμβάνει τη συνεργασία των ειδικών
παιδαγωγών με τους γονείς των μαθητών που βρίσκονται στα προγράμματα Π.Σ και
Τ.Ε έκαναν λόγο οι 3/15 συνεντευξιαζόμενους.
«Η οικογένεια παίρνει το ρόλο υποστήριξης εκτός σχολείου εφαρμόζοντας
πρακτικές που προτάθηκαν από τους εκπαιδευτικούς και μπορεί να ενημερώνει
καθημερινά για τα βιώματα και τις ενέργειες των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες. Ουσιαστικά είναι το μέσο για να κατανοήσουμε καλύτερα
ένα παιδί. Όταν υπάρχει μια τέτοιους είδους συνεργασίας το έργο μας γίνεται πιο
εύκολο» (Ε8)
Τέλος, 3/15 δήλωσαν πως ο αριθμός των μαθητών τόσο στα Τ.Ε, όσο και στην
Π.Σ θα έπρεπε να είναι ο προβλεπόμενος και όχι μεγαλύτερος.
«Απαραίτητο, πλέον, θεωρώ πως να τηρείται ο προβλεπόμενος αριθμός μαθητών.
Ο αριθμός μαθητών των Τ.Ε να μην ξεπερνά τα 15, όπως άλλωστε ορίζει ο νόμος
και αν οι ανάγκες του σχολείου είναι τόσο μεγάλες που τον ξεπερνά να
δημιουργείται δεύτερο Τ.Ε . Όσον αφορά την Π.Σ να μην ξεπερνά τα δύο παιδιά
που είναι στην ίδια τάξη. Με τον τρόπο αυτό και τα παιδιά κερδίζουν περισσότερα
αφού ο εκπαιδευτικός έχει περισσότερο χρόνο για αυτά, αλλά και οι εκπαιδευτικοί
μπορούν να επιτελέσουν πιο εύκολα και δημιουργικά το έργο τους» (Ε8)
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Σχετικά με τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών οι 11/15
απάντησαν ότι οι ιδανικές συνθήκες εργασίας είναι η καλή συνεργασία μεταξύ
εκπαιδευτικών ειδικής – γενικής αγωγής – διευθυντή.
«Οι ιδανικές συνθήκες εργασίας προϋποθέτουν συνεργασία κυρίως μεταξύ των
εκπαιδευτικών που εμπλέκονται στη μαθησιακή διαδικασία των μαθητών αυτών.
Πέρα από εξατομικευμένα προγράμματα θεωρώ πως θα πρέπει έστω μια φορά το
μήνα ο διευθυντής του σχολείου με τους εκπαιδευτικούς να ενημερώνεται για την
πορεία των παιδιών και αν υπάρχει κάποιο πρόβλημα να επιλύεται. Ένα δίκτυο
συνεργασίας δηλαδή εκπαιδευτικών και διεύθυνσης» (Δ5)
«Οι ιδανικές συνθήκες εργασίας κατ’ εμέ θα αφορούσαν την καλή συνεργασία
μεταξύ των εκπαιδευτικών , προκειμένου να διαγνωσθεί το επίπεδο του εκάστοτε
μαθητή σε σχέση με το επίπεδο της τάξης του ώστε να του προσφερθεί η
κατάλληλη εκπαιδευτική παρέμβαση, στη βάση των δυνατοτήτων του. Θα πρέπει,
επίσης, να υπάρχει μια καλή συνεργασία με το διευθυντή του σχολείου, ο οποίος
μπορεί να επιλύει δυσκολίες που προκύπτουν» (Δ10)
Ένα επιπλέον στοιχείο που προστέθηκε από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων
7/15 σχετικά με τις ιδανικές συνθήκες εργασίας αποτελεί ο υλικοτεχνικός εξοπλισμός
των σχολείων.
«Κατά τη γνώμη μου ιδανικές συνθήκες εργασίας για τους θεσμούς αυτούς
αποτελούν οι κατάλληλες κτιριακές εγκαταστάσεις και ο απαραίτητος
υλικοτεχνικός εξοπλισμός. Δηλαδή να υπάρχει μια τάξη διαμορφωμένη με
κατάλληλο παιδαγωγικό υλικό για τους μαθητές των Τ.Ε . Επίσης, για κάθε τάξη
να υπάρχει ένας υπολογιστής και ένας βιντοπροβολέας για να κάνουν το μάθημα
πιο ενδιαφέρον και να μπορούν να συμμετέχουν όλοι οι μαθητές ανεξαρτήτων
των δυσκολιών που έχουν. Δυστυχώς σήμερα, ελάχιστα σχολεία έχουν υποδομές
για να μπορέσουν οι μαθητές αυτοί να επωφεληθούν στο μέγιστο από τα
προγράμματα της Π.Σ και των Τ.Ε» (Δ2)
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Επιπρόσθετα, 5/15 ανέφεραν πως για να υπάρχουν ιδανικές συνθήκες εργασίας
είναι σημαντικό όλες οι σχολικές μονάδες να είναι στελεχωμένες με ειδικό
εκπαιδευτικό προσωπικό, αφού παρατηρούνται ελλείψεις και καθυστερήσεις στις
προσλήψεις.
«Όταν ένα σχολείο παλεύει για τη στελέχωση του από άποψης εκπαιδευτικού
προσωπικού πως να μιλάμε για ιδανικές συνθήκες. Από την αρχή της χρονιάς,
όπως γίνεται και με τη γενική αγωγή θα πρέπει να υπάρχουν οι εκπαιδευτικοί
αγωγής ώστε η προσπάθεια εξέλιξης των μαθητών με ειδικές ανάγκες να ξεκινάει
από την αρχή της σχολικής χρονιάς. Όταν το υπουργείο Παιδείας καθυστερεί ή
ακόμα μπορεί και να μη στείλει τους αναπληρωτές που θα αναλάβουν αυτά τα
προγράμματα δεν μπορούμε να έχουμε ιδανικές συνθήκες εργασίας» (Δ14)
Επίσης, 2/15 αναφέρουν και σύναψη συνεργασιών με εξωτερικούς φορείς (π.χ.
παιδοψυχολόγοι, λογοθεραπευτές, ΚΕΔΔΥ).
«Επιπλέον, απαραίτητη είναι η συνεργασία με άλλους φορείς, όπως για
παράδειγμα το ΚΕΔΔΥ, παιδοψυχολόγοι, λογοθεραπευτές, οι οποίοι θα
μπορούσαν να ολοκληρώσουν την ολόπλευρη προσπάθεια που γίνεται για την
εξέλιξη του παιδιού» (Δ10)
Τέλος, 2/15 ανέφεραν και τη συνεργασία τους με τους γονείς των μαθητών που
φοιτούν σε κάποιο από τα προγράμματα της Π.Σ και των Τ.Ε .
«Οι γονείς των παιδιών μπορούν να δώσουν χρήσιμες πληροφορίες για τα παιδιά
τους, για τις δυσκολίες τους, τη συμπεριφορά τους εκτός σχολείου στοιχεία
δηλαδή που μπορούν να μας βοηθήσουν στο είτε να αλλάξουμε το πρόγραμμά
τους είτε να το συνεχίσουμε. Στο σχολείο τα παιδιά περνάνε 5 ώρες περίπου της
ημέρας τους, το υπόλοιπο βρίσκονται κοντά στους γονείς τους και αυτοί μπορούν
να δουν πράγματα που εμάς μας έχουν διαφύγει. Εκεί έγκειται η σημασία
συνεργασίας με τους γονείς» (Δ15)
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Ιδανικές συνθήκες εργασίας
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Καλή συνεργασία με τον
εκπαιδευτικό της γενικής τάξης
(12/15)
 Κατάλληλες υποδομές και
υλικοτεχνικό εξοπλισμό (8/15)
 Συνεργασία των ειδικών
παιδαγωγών με τους γονείς των
μαθητών (3/15)
 Προβλεπόμενος αριθμός
μαθητών (3/15)
 Καλή συνεργασία μεταξύ
εκπαιδευτικών ειδικής – γενικής
αγωγής – διευθυντή (11/15)
 Κατάλληλος υλικοτεχνικός
εξοπλισμός (7/15)
 Έγκαιρη στελέχωση των
σχολείων με ειδικούς
παιδαγωγούς (5/15)
 Σύναψη συνεργασιών με
εξωτερικούς φορείς (2/15)
 Συνεργασία με τους γονείς των
μαθητών (2/15)
3.4.3  Συνεργασία του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού με τα εκπαιδευτικά
διοικητικά στελέχη του σχολείου
Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής ερωτήθηκαν με ποιο τρόπο
συνεργάζονται με τα εκπαιδευτικά διοικητικά στελέχη του σχολείου για να
αναβαθμίσουν τους θεσμούς της Π.Σ και των Τ.Ε . Οι 13/15 απάντησαν πως συζητάνε
για προβλήματα που προκύπτουν, προτείνουν λύσεις και ενημερώνουν για την εξέλιξη
των μαθητών.
«Αν και η συνεργασία με τη διεύθυνση δεν είναι και πολύ ενεργή υπάρχουν φορές
που έχω κάτσει να συζητήσω για την πορεία των μαθητών που έχω και πως
εξελίσσονται. Μου δίνει ιδέες κατά καιρούς που μπορώ να χρησιμοποιήσω στη
διδασκαλία μου αφού ο ίδιος έχει εργαστεί κάποια χρόνια στην ειδική αγωγή
σχεδιάζοντας τι μπορώ να κάνω και που να στοχεύσω» (Ε4)
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«Συνήθως προσπαθεί να ενημερωθεί για την πορεία του μαθητή μου και τι
προβλήματα αντιμετωπίζω ως προς την εκπαιδευτική διαδικασία προτείνοντας
μου λύσεις. Μερικές φορές κάνουμε συνάντηση και με τον εκπαιδευτικό της τάξης
για να μιλήσουμε και να δούμε πως θα προχωρήσουμε μαζί προτείνοντας ιδέες
που θα βοηθούσαν το παιδί» (Ε11)
Επίσης. 3/15 εκπαιδευτικούς ανέφεραν πως μαζί με τη διεύθυνση του σχολείου
προγραμματίζουν συναντήσεις με τους γονείς των μαθητών της Π.Σ και των Τ.Ε .
«Από την αρχή της χρονιάς έχω κανονίσει με το διευθυντή μου να βρισκόμαστε 1
φορά το μήνα με τους γονείς του παιδιού που έχω για να συζητάμε σχετικά με το
παιδί και για το αν πρέπει να αλλάξει κάτι» (Ε13)
Ένας εκπαιδευτικός 1/15 ανέφερε πως μαζί με τη διεύθυνση του σχολείου
επικοινωνούν με το ΚΕΔΔΥ ή σχολικό σύμβουλο για να βοηθηθούν και να
συνεργαστούν ως προς την εξέλιξη του παιδιού.
«Επίσης, επειδή δεν έχω πολλή εμπειρία στην ειδική αγωγή μιλάμε τηλεφωνικώς
με το σχολικό σύμβουλο και το ΚΕΔΔΥ για να μας κατατοπίσουν σε διάφορα
ζητήματα που προκύπτουν και να συνεργαστούμε για την πρόοδο του παιδιού»
(Ε12)
Τέλος, και πάλι ένας εκπαιδευτικός 1/15 δήλωσε πως η συνεργασία τους
αρκείται στην παγκόσμια ημέρα ατόμων με αναπηρία που διοργανώνουν μια εκδήλωση
για την ενημέρωση και την ευαισθητοποίηση όλων των μαθητών και κάποιες φορές
projects που πραγματεύονται τη διαφορετικότητα.
«Γενικότερα πιστεύω πως τα περισσότερα σχολεία στην Ελλάδα δε συνεργάζονται
με τον τρόπο που θα έπρεπε για να αναβαθμιστούν οι θεσμοί αυτοί. Προσωπικά,
ζητάω αρκετές φορές βοήθεια σε προβλήματα που προκύπτουν, αλλά η διεύθυνση
δεν μπορεί να μου τα επιλύσει. Το μοναδικό που κάνω σε όποια σχολεία που πάω
είναι να οργανώσουμε από κοινού κάποιες εκδηλώσεις για τα άτομα με αναπηρία
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που συνήθως είναι η 3η Δεκεμβρίου ή διάφορα projects σε όλες τις τάξεις για να
γνωρίσουν όλοι οι μαθητές για τη διαφορετικότητα και να ευαισθητοποιηθούν»
(Ε12)
Οι συνεντευξιαζόμενοι του εκπαιδευτικού διοικητικού προσωπικού 12/15
απάντησαν πως πραγματοποιούν συναντήσεις με τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής για
να συζητήσουν την πορεία του μαθητή και τις δυσκολίες που έχουν προκύψει.
«Υπάρχει πολύ συχνή συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής, και τη
δασκάλα της τάξης, ούτως ώστε να ενημερώνομαι συνεχώς για την πρόοδο των
μαθητών ή για όποια δυσκολία μπορεί να προκύψει. Επιπλέον, στην περίπτωση
ενός μαθητή με αυτισμό που έχουμε φέτος και έχει φοιτήσει στο ειδικό σχολείο,
υπάρχει συχνή επικοινωνία με την περσυνή του δασκάλα από το ειδικό σχολείο»
(Δ1)
«Ως διευθυντής ακούω τους προβληματισμούς και τις δυσκολίες που
αντιμετωπίζει το εκπαιδευτικό προσωπικό και προσπαθώ να τις επιλύσω.
Γίνονται αρκετές προγραμματισμένες συναντήσεις με τους εκπαιδευτικούς που
έχουν αυτούς τους μαθητές και συζητάμε για το πως τα πηγαίνουν μέσα στην τάξη
και αν έχουν βελτιωθεί. Κάποιες φορές ζητάνε και τη δική μου γνώμη για τυχόν
αλλαγές που θέλουν να κάνουν στο πρόγραμμα που ακολουθούν. Όλοι μας
συνθέτουμε μια ομάδα και πρέπει να λειτουργούμε ομαδικά και αρμονικά ειδικά
στον ευαίσθητο τομέα της ειδικής αγωγής» (Δ9)
Επίσης, δόθηκαν απαντήσεις από 4/15 συμμετέχοντες ως προς την παροχή
υποστηρικτικού υλικού στους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής ώστε να μπορούν να
δουλέψουν πιο αποτελεσματικά.
«Πολλοί εκπαιδευτικοί ζητάνε την αγορά υποστηρικτικού υλικού που θα κάνει τη
δουλειά τους πιο εύκολή και δημιουργική για τους μαθητές με ειδικές ανάγκες.
Πραγματοποιούμε συναντήσεις για δούμε αν μπορούμε να τα αγοράσουμε και αν
γίνεται προχωράμε τη διαδικασία. Είναι σημαντικό τα σχολεία να εξοπλίζονται
με τέτοια μέσα παρόλα αυτά δεν θα πρέπει οι απαιτήσεις να είναι υπερβολικές
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αφού ένα σχολείο έχει πάρα πολλές δαπάνες. Μακάρι να υπήρχε η οικονομική
δυνατότητα και όλες οι προτάσεις των συναδέλφων να μπορούσαν να
πραγματοποιηθούν» (Δ11)
Επιπρόσθετα, 2/15 δήλωσαν πως σχεδιάζουν δράσεις εντός σχολικού ωραρίου
που στόχο έχουν να ευαισθητοποιήσουν τους υπόλοιπους μαθητές για την ειδική αγωγή
και τη διαφορετικότητα.
«Πέρα από την παγκόσμια ημέρα ατόμων με ειδικές ανάγκες που αφιερώνουμε
όλη τη μέρα για να κάνουμε δράσεις ώστε να ευαισθητοποιηθούν οι μαθητές για
την αναπηρία πραγματοποιούμε και κάτι σαν σεμινάρια με σκοπό όλα τα παιδιά
να σέβονται το διαφορετικό. Σε συνεργασία με τον ειδικό παιδαγωγό καλούμε
οργανώσεις και φορείς στο σχολείο μας που ενημερώνουν όλους τους μαθητές
για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά αυτά και προσπαθούμε να
αλλάξουμε την κακή αντίληψη που έχουν οι περισσότεροι πως το διαφορετικό
είναι και κακό. Θέλουμε να κάνουμε όλους τους μαθητές να αγκαλιάσουν και να
προστατέψουν αυτούς τους ανθρώπους όχι μόνο εντός του σχολείου, αλλά και
εκτός» (Δ12)
Τέλος, 1/15 ανέφερε πως έχει πραγματοποιήσει μαζί με τον ειδικό παιδαγωγό
κάποιες διαλέξεις επιμορφωτικού χαρακτήρα εκτός σχολικού ωραρίου για τους
εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής ώστε να κατανοήσουν τη σημασία της ειδικής αγωγής
και να μάθουν τρόπους συνεργασίας και διαχείρισης μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες.
«Έχω διοργανώσει σε συνεργασία πάντα με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής
σε ώρες εκτός σχολείου κάποια σεμινάρια με στόχο να επιμορφωθεί το υπόλοιπο
εκπαιδευτικό προσωπικό σε θέματα που άπτονται της ειδικής αγωγής. Επίσης,
κατόπιν συνεννόησης καλούμε φορείς και ειδικούς να μιλήσουν για αυτό το θέμα
ώστε οι εκπαιδευτικοί να μάθουν να κατανοήσουν τη χρησιμότητα της ειδικής
αγωγής και πως οι ίδιοι μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά αυτά μέσω της
συνεργασίας τους με τους ειδικούς παιδαγωγούς. Γενικά, αποκτάνε γνώσεις στο
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πως μπορούν να διαχειριστούν κάποιες καταστάσεις μέσα στην τάξη και μη
θεωρούν τους μαθητές αυτούς ως βάρος» (Δ4)
Τρόποι συνεργασίας εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής με τα εκπαιδευτικά
διοικητικά στελέχη για τη βελτίωση των θεσμών
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Συζήτηση, ενημέρωση και λύσεις
(13/15)
 Συναντήσεις με τους γονείς των
μαθητών (3/15)
 Επικοινωνία με το ΚΕΔΔΥ ή το
σχολικό σύμβουλο (1/15)
 Διοργάνωση εκδηλώσεων για την
ενημέρωση
 Ευαισθητοποίηση όλων των
μαθητών (1/15)
 Συζήτηση πορείας μαθητή και
δυσκολιών (12/15)
 Παροχή υποστηρικτικού υλικού
(4/15)
 Σχεδιασμός δράσεων για την
ευαισθητοποίηση των άλλων
μαθητών (2/15)
 Διαλέξεις επιμορφωτικού
χαρακτήρα εκτός σχολικού
ωραρίου για τους εκπαιδευτικούς
γενικής αγωγής (1/15)
3.4.4  Συνεργασία του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού και των
εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών με τους γονείς των παιδιών της Π.Σ και
των Τ.Ε
Η τελευταία ερώτηση που απάντησαν οι συνεντευξιαζόμενοι αφορούσε τους
τρόπους με τους οποίους το ειδικό εκπαιδευτικό προσωπικό συνεργάζεται με τους
γονείς των παιδιών για να βελτιωθούν οι θεσμοί της Π.Σ και των Τ.Ε. Όλοι οι
εκπαιδευτικοί 15/15 απάντησαν πως η συνεργασία τους στηριζόταν κυρίως σε
συναντήσεις που στόχο είχαν την ενημέρωση τους για την πορεία των παιδιών.
«Με τους γονείς του παιδιού που είχα στην Π.Σ μιλούσαμε σχεδόν κάθε μέρα για
την πορεία του παιδιού. Παρόλα αυτά, κάθε μήνα συναντιόμασταν για να
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συζητήσουμε αν έχουν επιτευχθεί οι στόχοι που είχαμε θέσει και αν στο μέλλον
μπορούσαμε να αλλάξουμε κάτι ώστε να είναι πιο κοντά στις δυνατότητες του
παιδιού και παράλληλα να καλύπτει τις αδυναμίες του. Επίσης, με ενημερώνουν
για τη συμπεριφορά του στο σπίτι και αν υπάρχει κάποια δυσκολία δίνω κάποιες
συμβουλές που μπορούν να τις εφαρμόσουν» (Ε7)
«Οι γονείς αποτελούν σημαντικό κομμάτι της προσπάθειας να εξελιχθεί το παιδί
τους όσο περισσότερο μπορεί. Θα μπορούσα να πω πως είναι το δεξί χέρι των
εκπαιδευτικών. Σε κάθε σχολείο που θα πάω προσπαθώ να έχω μια καλή
συνεργασία μεταξύ τους και πραγματοποιώ συναντήσεις εκτός σχολικού ωραρίου
για να τους ενημερώνω για την πρόοδό του. Η συμβολή τους είναι πραγματικά
χρήσιμη για το λόγο πως ξέρουν πολύ καλύτερα το προφίλ των παιδιών τους από
εμένα και μου δίνουν σημαντικές πληροφορίες. Έτσι, μπορώ να κάνω το μάθημα
ακόμα καλύτερο για τα παιδιά που έχω βελτιώνοντας έτσι το πρόγραμμα στο
οποίο είμαι» (Ε15)
Επίσης, 6/15 έκαναν λόγο πως στις συναντήσεις τους πραγματοποιούν από
κοινού αναμόρφωση των στόχων για το μαθητή.
«Από την αρχή της χρονιάς θέτω στόχους που θα ήθελα τα παιδιά να τους
εκπληρώσουν και μαζί με τους γονείς τους αναμορφώνουμε ανάλογα την εξέλιξη
τους κατά τη σχολική χρονιά»  (Ε11)
Επιπρόσθετα, 4/15 απάντησαν πως έρχονται σε έμμεση επαφή με τους
υπεύθυνους των εξωσχολικών δραστηριοτήτων των μαθητών αυτών σε συνεργασία
πάντα με τους γονείς.
«Το παιδί αν έχει κάποια εξωσχολική δραστηριότητα λέω τους γονείς να
ρωτήσουν τον υπεύθυνο εκεί που με τη σειρά του μπορεί να δώσει χρήσιμες
πληροφορίες για τη συμπεριφορά του εκτός του σχολικού πλαισίου και του
σπιτιού. Είναι απαραίτητο να γνωρίζεις τη συμπεριφορά του παιδιού σε όλες τις
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εκφάνσεις του. Φτιάχνεις ένα έμμεσο δίκτυο συνεργασίας μεταξύ του
εκπαιδευτικού, των γονιών, και του υπεύθυνου για τις εξωσχολικές
δραστηριότητες. Αν υπάρχει κάποια αδυναμία στη συμπεριφορά του θα τη
γνωρίζω ανά πάσα στιγμή και θα μπορώ να το δουλέψω μαζί του για να
ξεπεραστεί» (Ε3)
Τέλος, 2/15  ανέφεραν πως παρέχουν ψυχολογική στήριξη στους γονείς.
«Δεν πρέπει να στεκόμαστε όμως μόνο στη συνεργασία του εκπαιδευτικού με τους
γονείς μόνο για το παιδί. Ο ειδικός παιδαγωγός μπορεί να συνεργαστεί με τους
γονείς των παιδιών για να τους ηρεμήσει και να τους στηρίξει αυτούς τους ίδιους
ψυχολογικά. Πολλούς γονιούς που συναντάω είναι αγχωμένοι και κάποιοι άλλοι
στενοχωρημένοι επειδή το παιδί τους αντιμετωπίζει αυτά τα προβλήματα και όλη
αυτή η αρνητική ενέργεια περνάει στα παιδιά και το μόνο που δημιουργεί είναι
περισσότερες δυσκολίες. Κάθομαι και συζητάω μαζί τους για το πως νιώθουν,
τους δίνω κάποιες συμβουλές και γενικά προσπαθώ να τους ηρεμήσω και να δουν
τα πράγματα από άλλη οπτική και πιο θετικά. Αν το περιβάλλον στο σπίτι είναι
ήρεμο και υποστηρικτικό με θετική αύρα το παιδί όταν έρχεται σχολείο θα μπορεί
να αποδώσει καλύτερα» (Ε8)
Όσον αφορά τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών οι 10/15
ανέφεραν ότι πραγματοποιούν συναντήσεις μαζί με τους εκπαιδευτικούς ειδικής
αγωγής και τους γονείς των παιδιών ώστε να τους ενημερώσουν και να συζητήσουν
την εξέλιξή τους.
«Η  σχέση με τους γονείς των μαθητών αυτών είναι πολύ καλή και πολύ συχνή,
καθώς ενημερώνονται είτε τηλεφωνικά είτε κατ’ ιδίαν για οτιδήποτε προκύψει,
προκειμένου μαζί να βρούμε λύσεις. Συνήθως προγραμματίζουμε με τον
εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής μια φορά το μήνα ή μπορεί και δύο κάποια γρήγορη
συνάντηση μαζί τους για να συζητήσουμε την πορεία του παιδιού. Ρωτάμε να
δούμε για τη συμπεριφορά τους εκτός σχολείου και αν έχουν κάτι καινούριο να
προσθέσουν που θα βοηθούσε το δάσκαλο ειδικής αγωγής. Πιστεύω πως πρέπει
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να υπάρχει μια καλή συνεργασία με τους γονείς γιατί μπορούν να δώσουν
χρήσιμες πληροφορίες» (Δ7)
«Πέρα της συνεργασίας εντός του σχολείου μεταξύ των συναδέλφων για τους
συγκεκριμένους μαθητές είναι απαραίτητο να υπάρχει και μια επαφή με τους
γονείς. Προσωπικά, μετά από συνεννόηση με το συνάδελφο της ειδικής αγωγής
καλούμε τους γονείς για να τους ενημερώσουμε για το πως πάει το παιδί στο
σχολείο, για τη συμπεριφορά του, ποιοι είναι οι στόχοι μας και πως θα
προχωρήσουμε παρακάτω. Πρέπει να «εκμεταλλευόμαστε» τους γονείς γιατί
αποτελούν μια πηγή πληροφοριών» (Δ12)
Επιπλέον, 5/15 δήλωσαν πως ενημερώνονται και συνεργάζονται με
εξωτερικούς φορείς που μπορεί να επισκέπτεται ο μαθητής, όπως παιδοψυχολόγο,
λογοθεραπευτή, εργοθεραπευτή κ.α. με τη βοήθεια των γονιών.
«Αν το παιδί παρακολουθείται από κάποιο εξωτερικό φορέα όπως
παιδοψυχολόγο, λογοθεραπευτή ή οποιοδήποτε άλλο φορέα λέμε στους γονείς να
μας πληροφορούν μέσω αυτών για τις συνεδρίες που κάνουν και τι πρέπει να
προσέξουμε ή να δουλέψουμε. Είναι σημαντικό να ξέρουμε και τι γίνεται εκτός
σχολείου και να παίρνουμε τη γνώμη άλλων ειδικών. Μόνο καλό μπορεί να κάνει
μια τέτοια συνεργασία. Με τον τρόπο αυτό μπορούμε να χειριστούμε καλύτερα
κάποιες καταστάσεις έχοντας συνεχή πληροφόρηση και αυτό θα έχει άμεση
αντίκτυπο στο μάθημα που γίνεται είτε στην Π.Σ, είτε στα Τ.Ε » (Δ10)
Τέλος, 2/15 αναφέρθηκαν στην ψυχολογική υποστήριξή που δίνουν στους
γονείς ώστε να υπάρχει ηρεμία και κατάλληλο θετικό κλίμα μέσα στο σπίτι.
«Ορισμένες φορές έρχονται γονείς μέσα στο γραφείο στενοχωρημένοι και
απογοητευμένοι επειδή τα παιδιά τους αντιμετωπίζουν δυσκολίες είτε γνωστικά,
είτε στη συμπεριφορά και το βρίσκω απόλυτα λογικό. Εμείς, όμως, από τη μεριά
μας δείχνουμε ενσυναίσθηση για τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι γονείς  και
προσπαθούμε να τους στηρίξουμε ψυχολογικά. Είμαστε όλοι μια ομάδα και
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προσπαθούμε για το καλό του παιδιού. Μοιραζόμαστε τις ανησυχίες τους και τους
καθησυχάζουμε. Θεωρώ πως αυτή όλη στήριξη στους γονείς έχει ευεργετικά
αποτελέσματα ώστε να υπάρχει θετικό κλίμα μέσα στο σπίτι. Αν ο μαθητής ζει
κάτω από ένα ήρεμο περιβάλλον μπορεί δράσει διαφορετικά και στο σχολείο να
είναι πιο συγκεντρωμένος έχοντας καλή ψυχολογία. Άρα μπορώ να πω έμμεσα
ότι αυτή η βοήθεια στους γονείς βοηθάει στη βελτίωση των θεσμών» (Δ15)
Τρόποι συνεργασίας εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και των εκπαιδευτικών
διοικητικών στελεχών με τους γονείς των μαθητών που βρίσκονται στα
προγράμματα
Εκπαιδευτικοί Ειδικής Αγωγής Εκπαιδευτικά Διοικητικά Στελέχη
 Συναντήσεις για ενημέρωση
πορείας μαθητή (15/15)
 Συναντήσεις για την
αναμόρφωση των στόχων (6/15)
 Έμμεση συνεργασία με τους
υπεύθυνους εξωσχολικών
δραστηριοτήτων του μαθητή
(4/15)
 Ψυχολογική στήριξη (2/15)
Συναντήσεις για ενημέρωση και
συζήτηση για την εξέλιξη των παιδιών
(10/15)
Ενημέρωση και συνεργασία με
εξωτερικούς φορείς που επισκέπτεται ο
μαθητής (5/15)
Ψυχολογική υποστήριξη (2/15)
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4
Συζήτηση - Συμπεράσματα
4.1 Χρησιμότητα και αποτελεσματικότητα Π.Σ και Τ.Ε
Σχετικά με το ερευνητικό ερώτημα που αφορούσε τη χρησιμότητα της Π.Σ οι
συμμετέχοντες ανέφεραν ότι βοηθάει τους μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία να αντιμετωπίσουν δυσκολίες που εντοπίζονται κυρίως στον κοινωνικό
τομέα, όπως και σε προβλήματα επικοινωνίας και συμπεριφοράς, αλλά και ότι
προσφέρει ομαλή ένταξη στη γενική τάξη δίνοντας με τον τρόπο αυτό μια
συναισθηματική ευχαρίστηση. Η χρησιμότητά της σύμφωνα με τους συμμετέχοντες
έγκειται στο γεγονός ότι οι μαθητές αυτοί λαμβάνουν μια εξατομικευμένη υποστήριξη
από τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής για όλη τη διάρκεια της σχολικής ημέρας μέσα
στη γενική τάξη χωρίς να φεύγει από εκεί, αλλά συνεκπαιδεύεται με τους συμμαθητές
του. Για κάθε μαθητή με αναπηρία και ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες, το
Εξατομικευμένο Πρόγραμμα Εκπαίδευσης σχεδιάζεται από τη διεπιστημονική ομάδα
του οικείου ΚΕΔΔΥ, συντάσσεται και υλοποιείται από τον αρμόδιο εκπαιδευτικό ΕΑΕ,
σε συνεργασία με τον εκπαιδευτικό της τάξης, τον σχολικό Σύμβουλο ΕΑΕ και τον
σύμβουλο Ειδικού Εκπαιδευτικού Προσωπικού. Στο σχεδιασμό του ΕΠΕ συμμετέχει
και ο γονέας ή ο κηδεμόνας του μαθητή και το ΕΕΠ των ΣΜΕΑΕ, μετά από πρόσκληση
του οικείου ΚΕΔΔΥ.(N.3699/2008).
Η Π.Σ θα μπορούσε να αναφερθεί ως ένα μοντέλο συμβίωσης και
συνδιδασκαλίας όλων των παιδιών ανεξαρτήτως ιδιαιτερότητας και εκπαιδευτικών
αναγκών (Λιοδάκης, 2000). Έρευνα της Αρνίδου (2007) έδειξε πρόοδο των μαθητών
της Π.Σ στον ψυχοσυναισθηματικό τομέα, αφού τα παιδιά κοινωνικοποιούνται,
επικοινωνούν και παίζουν με τους υπόλοιπους μαθητές της τάξης αποκτώντας ποικίλες
εμπειρίες ζώντας τους ρυθμούς μια κανονικής τάξης. Επίσης, σύμφωνα με έρευνα της
Αρβανιτίδου (2018) εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και ειδικής αγωγής με περισσότερα
από 10 έτη προϋπηρεσίας αναγνώρισαν οφέλη των παιδιών που συμμετέχουν στο
θεσμό της Παράλληλης Στήριξης ως προς τον κοινωνικό, συναισθηματικό και
ακαδημαϊκό τομέα.
Μελέτη του Μαυροπάλια (2013) αναφέρει πως τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία που συμμετέχουν στην Π.Σ βελτίωσαν τις
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συναισθηματικές τους δεξιότητες. Στην ίδια μελέτη, οι εκπαιδευτικοί χαρακτήρισαν
την Παράλληλη Στήριξη ως ένα είδος εργασίας που βοηθάει τα παιδιά με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία την ανάπτυξη γνωστικών, κοινωνικών και
συναισθηματικών δεξιοτήτων τους, τη βελτίωσή τους σε προφορικό και γλωσσικό
επίπεδο, την ενίσχυση της αυτονομίας και της αυτοεξυπηρέτησής τους (Μαυροπάλιας,
2013). Επιπλέον, η Π.Σ είναι χρήσιμη για αυτά τα παιδιά λόγω της ωφέλειας των
κοινωνικών προτύπων των υπόλοιπων συμμαθητών γεγονός που σχετίζεται με τη
βελτίωση της συμπεριφοράς του (Anderson et al. 2007).
Για τη χρησιμότητα των Τ.Ε οι συμμετέχοντες έκαναν λόγο πως είναι
απαραίτητα για την κάλυψη των μαθησιακών κενών των μαθητών ώστε να μπορέσουν
να ενταχθούν ομαλά στη γενική τάξη ακολουθώντας χωρίς δυσκολίες τη ροή του
μαθήματος. Η αποτελεσματικότητα των Τ.Ε βρίσκεται στα εξειδικευμένα
προγράμματα που καταρτίζει ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής έχοντας μελετήσει
πρώτα τις δυνατότητες και αδυναμίες του κάθε μαθητή ξεχωριστά. Με τον τρόπο αυτό
αντιμετωπίζονται στοχευμένα οι δυσκολίες που αντιμετωπίζει ο κάθε ένας μαθητής και
παράλληλα παρακολουθεί το αναλυτικό πρόγραμμα της τάξης του. Σύμφωνα με τον
Πατσάλη (2008), λόγω των ολιγομελών τμημάτων που συμμετέχουν στο πρόγραμμα
και των εξειδικευμένων προγραμμάτων που πραγματοποιούνται σε αυτό τα παιδιά
βελτιώνουν τις επιδόσεις τους στη γενική τάξη, ενώ παράλληλα βιώνοντας την επιτυχία
νιώθουν αυτοπεποίθηση και αυτοεκτίμηση. Εξάλλου, το ίδιο αναφέρεται και σε έρευνα
της Ελευθεριάδου (2015) κατά την οποία η μαθησιακή διαδικασία στα Τ.Ε είναι
προσαρμοσμένη στις μαθησιακές ανάγκες των μαθητών με στόχο κάποια στιγμή να
μπορέσουν να έχουν μια πλήρη και ομαλή ένταξη στην κανονική τάξη ακολουθώντας
το ρυθμό των υπόλοιπων συμμαθητών τους.
Σε έρευνα του Χριστινάκη (2011) οι συμμετέχοντες ανέφεραν ότι τα Τμήματα
Ένταξης συμβάλλουν και στη μείωση της μαθητικής διαρροής της οποίας κύρια αιτία
είναι η σχολική αποτυχία λόγω μαθησιακών δυσκολιών. Επιπλέον έρευνα του Π.Ι
(2007) αναφέρεται πως τα Τμήματα Ένταξης θεωρούνται αποτελεσματικό μέτρο
αντιμετώπισης στης σχολικής αποτυχίας και της μαθητικής διαρροής κατ’ επέκταση.
Οι Γεωργόπουλος και Διαλυνάς (2002) αναφέρουν πως οι μαθητές που φοιτούν στα
Τμήματα Ένταξης αναπτύσσονται στον τομέα της γνώσης δίνοντας τους την
αυτοεκτίμηση που χρειάζονταν ώστε να καλλιεργήσουν και τις κοινωνικές τους
δεξιότητες.
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Σχετικά με τη χρησιμότητα των προγραμμάτων της Π.Σ και των Τ.Ε στα παιδιά
χωρίς ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία οι συμμετέχοντες έδωσαν την ίδια
απάντηση. Όλοι οι συνεντευξιαζόμενοι ανέφεραν πως οι μαθητές αυτοί  λόγω της
καθημερινής ανάμειξης τους με παιδιά που αντιμετωπίζουν τέτοιες δυσκολίες
αποδέχονται τη διαφορετικότητα των ατόμων, συνεργάζονται και αλληλοεπιδρούν
μαζί τους, αλλά και ευαισθητοποιούνται πάνω σε θέματα ειδικής αγωγής και γενικά
σέβονται την ατομικότητα και τα δικαιώματα του κάθε ανθρώπου.
Έτσι πέρα των πλεονεκτημάτων των θεσμών στο γνωστικό, κοινωνικό και
ψυχοσυναισθηματικό τομέα των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία τα προγράμματα έχουν και θετικό αντίκτυπο σε ανθρωπιστικό επίπεδο, αφού
εξαλείφονται οι διακρίσεις και οι προκαταλήψεις, δημιουργείται κλίμα κοινωνικής
αλληλεγγύης, εξασφαλίζεται η ισότιμη συμμετοχή όλων των παιδιών στην εκπαίδευση,
άρεται η πολιτική αποκλεισμού αποδεχόμενοι όλοι τη διαφορετικότητα (Σούλης 2002).
Η γενική συμπεριφορά των μαθητών χωρίς αναπηρία μπορεί να αλλάξει και να γίνει
θετικότερη ως προς την ένταξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και με
αναπηρία (Παναγιώτου, Ευαγγελινού, Δουλκερίδου, Κόιδου & Μουρατίδου, 2009).
Κάτι ανάλογο έδειξε και η έρευνα της Αρνίδου (2007) όπου αναφέρει πως οι μαθητές
τυπικής ανάπτυξης αποδέχονται το διαφορετικό, αποδομούν τα στερεότυπα και τους
βοηθάει στη μετέπειτα ζωή τους να λειτουργούν δημοκρατικά και ισότιμα
κατανοώντας τις διαφορετικές ανάγκες του κάθε ατόμου αποκτώντας συναισθηματική
επάρκεια. Με λίγα λόγια προωθείται η συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη των
μαθητών τυπική ανάπτυξης σε θέματα υποστήριξης, αποδοχής και σεβασμού
προωθώντας παράλληλα το δημοκρατικό συναίσθημα (Σούλης, 2008). Γενικότερα,
καλλιεργείται ένα κλίμα κοινωνικής αλληλεγγύης με ίση συμμετοχή όλων έχοντας ως
βάση την κατανόηση και συμβάλλοντας ώστε να γίνει άρση των προκαταλήψεων
(Σούλης, 2002).
4.2  Πλεονεκτήματα και Μειονεκτήματα Π.Σ και Τ.Ε ως θεσμοί
Όσον αφορά το ερευνητικό ερώτημα που αφορά τα πλεονεκτήματα και τα
μειονεκτήματα που έχει ο θεσμός της Π.Σ οι συμμετέχοντες έκαναν λόγο πως το
θετικότερο στοιχείο του προγράμματος αποτελεί η παραμονή του μαθητή μέσα στη
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γενική τάξη όπου συνεκπαιδεύεται με τους συμμαθητές του και δεν περιθωριοποιείται.
Ουσιαστικά νιώθει κομμάτι της ομάδας και συμμετέχει ενεργά στο κοινωνικό πλαίσιο
του σχολείου. Επίσης, δημιουργείται  θετική αλληλεπίδραση των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία από τους συμμαθητές τους, όπου μέσω αυτής
δημιουργούν φιλίες, επικοινωνούν και αναπτύσσουν τις κοινωνικές τους δεξιότητες.
Μέσα στην γενική τάξη οι μαθητές συνομιλούν, συνεργάζονται και γενικότερα
έρχονται σε καθημερινή άμεση επαφή.
Έρευνα των Κουτρούμπα, Βαμβακάρη και Θεοδωρόπουλου (2008) έδειξε ότι
ένα μεγάλο μέρος των εκπαιδευτικών που πήραν μέρος ανέφεραν πως η Π.Σ συμβάλλει
στην κοινωνική ένταξη των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία,
αλλά και στην άρση των προκαταλήψεων. Οι εκπαιδευτικοί αναφέρουν πως τα παιδιά
με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία ωφελούνται από τα κοινωνικά
πρότυπα των μαθητών τυπικής ανάπτυξης που σχετίζονται με τη συμπεριφορά, τη
λειτουργικότητα, τη μέθοδο εργασίας και τις γνώσεις τους (Παναγιώτου, Ευαγγελινού,
Δουλκερίδου, Κόιδου & Μουρατίδου, 2009). Μια ακόμα έρευνα της Ελευθεριάδου
(2015) αναφέρει ότι τα παιδιά που φοιτούν της Π.Σ έχουν φύγει από την
περιθωριοποίηση της τάξης, ενώ έχουν την πολυτέλεια να διαθέτουν έναν
αποκλειστικό εκπαιδευτικό, ο οποίος θα προσαρμόζει το εκπαιδευτικό κομμάτι
ανάλογα με το ρυθμό του και τις ανάγκες του παρέχοντας του μια συνεχή ενθάρρυνση
και συναισθηματική ασφάλεια.
Στα μειονεκτήματα της Π.Σ σχεδόν όλοι οι συμμετέχοντες έκαναν λόγο πως το
αρνητικότερο στοιχείο του θεσμού αποτελεί ο στιγματισμός και η περιθωριοποίηση
των μαθητών που έχουν Π.Σ εξαιτίας της ύπαρξης και της στήριξης τους από ειδικό
παιδαγωγό. Πολλοί συμμαθητές αντιλαμβάνονται το ρόλο του εκπαιδευτικού ειδικής
αγωγής και όταν αυτοί δεν είναι ευαισθητοποιημένοι, ενημερωμένοι και δεν έχουν
μάθει να αποδέχονται τη διαφορετικότητα απορρίπτουν κάθε τι ξένο για αυτούς. Η
στήριξη προς το μαθητή φαίνεται ως αδυναμία στο πρόσωπό τους και για αυτό το λόγο
στιγματίζονται και περιθωριοποιούνται.
Η τοποθέτηση ενός μαθητή με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία
στη γενική εκπαίδευση δεν του εξασφαλίζει και την κοινωνική του συμμετοχή μέσα σε
αυτό το περιβάλλον, αλλά μπορεί να αντιμετωπίσει δυσκολίες, όπως περιορισμένες
φιλίες και έλλειψη αποδοχής από τα υπόλοιπα παιδιά (Koster, Pijl, Nakken & Van
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Houten, 2010). Επίσης, σύμφωνα με τον Giangreco (2010) η υπέρμετρη βοήθεια
δασκάλου με εξατομικευμένη υποστήριξη μπορεί να οδηγήσει σε αρνητικές συνέπειες,
όπως ο στιγματισμός ). Έρευνα της Λουάρη (2016) έδειξε ως προς τον τομέα των
ουσιαστικών σχέσεων των μαθητών αυτών με τους συμμαθητές τους εκτός σχολικού
πλαισίου ότι οι δεύτεροι ναι μεν εμφανίζουν θετική στάση, αλλά στην πραγματικότητα
σπάνια έχουν επαφή μαζί τους γεγονός που επιβεβαιώνεται και από άλλες έρευνες
(Πατσίδου, 2010) δείχνοντας ότι τα οφέλη της συνεκπαίδευσης ως προς τον κοινωνικό
τομέα μέσα στο σχολικό χώρο είναι προσωρινά.
Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής αναφέρθηκαν και στο μειονέκτημα της Π.Σ
σχετικά με τη μαθησιακή διαδικασία ως προς το χρόνο και την οργάνωση που απαιτεί
η συνδιδασκαλία. Οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής θα πρέπει να
συνεργαστούν ώστε το μάθημα να ανταποκρίνεται σε όλους τους μαθητές ανεξαρτήτως
των δυσκολιών που αντιμετωπίζουν. Για αυτό το λόγο χρειάζεται επιπλέον χρόνος και
προετοιμασία για να πραγματοποιηθεί μια ποιοτική παρέμβαση γεγονός που
δυσκολεύει τους εκπαιδευτικούς αφού αυτό πρέπει να γίνεται καθημερινώς για όλα τα
μαθήματα.
Σε έρευνα που πραγματοποιήθηκε στην Αυστραλία οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν
ορισμένα μειονεκτήματα όσον αφορά τη συνεκπαίδευση με τα κυριότερα να είναι: ο
χρόνος προετοιμασίας του εκπαιδευτικού ώστε να ενημερωθεί από τον ψυχολόγο για
θέματα που αφορούν την εκπαίδευση ατόμων με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία, ο χρόνος προετοιμασίας για τη διδασκαλία των μαθητών αυτών και τα
προβλήματα συμπεριφοράς που προκύπτουν μέσα στη γενική τάξη παρεμποδίζοντας
τη μάθηση των άλλων παιδιών (Anderson et al., 2007). Το πρόβλημα του χρόνου
ειδικής προετοιμασίας για το μάθημα συνεκπαίδευσης στην Παράλληλη Στήριξη
ανέδειξε και έρευνα της Δαβλάντη (2019). Το ίδιο αναφέρεται και σε έρευνα της
Παγωτού (2018) όπου η έλλειψη χρόνου και διάθεσης για συνεργασία είναι από τα
μεγαλύτερα μειονεκτήματα της Π.Σ. Σύμφωνα με τη Γενά (2002) ένας μεγάλος
προβληματισμός αναφέρεται ο επιπρόσθετος χρόνος που πρέπει να δαπανήσει ο
εκπαιδευτικός της τάξης προκειμένου να δημιουργήσει ένα εξατομικευμένο
πρόγραμμα διδασκαλίας προσαρμοσμένο στις δυνατότητες των παιδιών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία.
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Ένα επιπρόσθετο μειονέκτημα αποτελεί η έλλειψη υλικοτεχνικών υποδομών
για να πραγματοποιηθεί μια άρτια συνδιδασκαλία. Η μαθησιακή διαδικασία συνήθως
απαιτεί εποπτικά μέσα και εκπαιδευτικά προγράμματα που συνήθως στα περισσότερα
ελληνικά σχολεία εκλείπουν. Έτσι, η συνδιδασκαλία δεν πραγματοπείται με τον τρόπο
που θα ήθελαν οι εκπαιδευτικοί και η υποστήριξη των μαθητών δε γίνεται με
οργανωμένο τρόπο  Στην ελληνική πραγματικότητα εντοπίζεται στην εφαρμογή του
θεσμού της Παράλληλης Στήριξης η έλλειψη υλικοτεχνικών υποδομών και για το λόγο
αυτό θεωρείται επιτακτική η ανάγκη της παροχής οικονομικών πόρων από την πολιτική
ηγεσία για να καλυφθούν αυτά τα προβλήματα (Παγωτού, 2018). Πόρισμα του Π.Ι
(2008) για την Ελλάδα αναφέρει ότι η υλικοτεχνική υποδομή πολλών σχολείων
εμφανίζει ελλείψεις και αρκετά κενά.
Ως προς τα πλεονεκτήματα των Τ.Ε οι συμμετέχοντες αναφέρθηκαν στο
εξειδικευμένο πρόγραμμα που προσφέρουν και στηρίζονται αποκλειστικά στις
δυνατότητες του κάθε μαθητή καλύπτοντας τα μαθησιακά κενά τους και προσφέροντας
μια ομαλή ένταξη των μαθητών αυτών στη γενική τάξη έχοντας ως αποτέλεσμα να
νιώθουν πιο ικανοί κερδίζοντας την αυτοεκτίμησή τους. Ο εκπαιδευτικός ειδικής
αγωγής αξιολογεί τους μαθητές των Τ.Ε, ποιες δυσκολίες αντιμετωπίζουν και σύμφωνα
με αυτές καταρτίζει πρόγραμμα με το οποίο θα ξεπεραστούν ώστε να ενταχθούν και
πάλι στη γενική τάξη.
Σύμφωνα με τη Χριστινάκη (2011) το εξειδικευμένο εκπαιδευτικό προσωπικό
μαζί με ένα εξειδικευμένο πρόγραμμα προσαρμοσμένο στις δυνατότητες των μαθητών
οδηγεί σε βελτίωση της σχολικής επίδοσης και συμπεριφοράς. Η δυνατότητα να
προσαρμόζεται το πρόγραμμα στις ανάγκες του μαθητή και όχι το αντίστροφο αποτελεί
το πιο δυνατό σημείο των Τ.Ε που απώτερο σκοπό έχουν να ενταχθούν στην κανονική
τάξη ακολουθώντας το ρυθμό των υπολοίπων μαθητών (Γενά, 2002). Η λειτουργία και
η προσέγγιση των Τ.Ε εκεί είναι μαθητοκεντρική και η διδακτική μεθοδολογία είναι
καταλληλότερη συμβάλλοντας στη δημιουργία θετικού αποτελέσματος (Πατσάλη,
2008). Ουσιαστικά, οι μαθητές που φοιτούν στα Τ.Ε αντιμετωπίζουν συνήθως
προβλήματα ως προς τη μαθησιακή διαδικασία της τάξης τους. Με τα Τ.Ε καλύπτουν
τα κενά αυτά και τις ελλείψεις που έχουν και μπορούν και πάλι να ακολουθήσουν τη
ροή της γενικής τάξης. Σύμφωνα με το Γεωργόπουλο και Διαλυνά (2002) οι μαθητές
που συμμετείχαν σε Τμήματα Ένταξης καλλιέργησαν κοινωνικές δεξιότητες κάνοντας
πιο εύκολη την ένταξή τους στο παιδαγωγικοκοινωνικό γίγνεσθαι της τάξης, αλλά και
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γενικότερα του σχολείου, ενώ λόγω του μικρού αριθμό μαθητών που παίρνουν μέρος
και των ξεχωριστών και εξατομικευμένων διδακτικών πρακτικών που
πραγματοποιούνται τα παιδιά βιώνουν την επιτυχία δίνοντας τους αυτοπεποίθηση, ενώ
παράλληλα βελτιώνονται και οι αποδόσεις τους στη γενική τάξη (Πατσάλη, 2008).
Επίσης, σύμφωνα με το Ματσαγγούρα (2000) οι μαθητές των Τμημάτων Ένταξης πέρα
από την ανάπτυξή τους στο γνωστικό κομμάτι ανέπτυξαν και άλλες δεξιότητες
κάνοντας πιο αποδεκτούς από τους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές τους γεγονός
που τους κινητοποιεί και τους ενθαρρύνει να έχουν μια πιο ενεργητική συμμετοχή στις
δράσεις του σχολείου. Οι μαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες που τους επιτρέπουν να
λαμβάνουν μέρος και σε δραστηριότητες της γενικής τάξης κάνοντας τους αποδεκτούς
από τους εκπαιδευτικούς και τους συμμαθητές τους δημιουργώντας ευκαιρίες για
ενεργητική συμμετοχή τους (Ματσαγγούρα, 2000). Έρευνα της Ημέλλου (2007)
αναφέρει ότι τις πρώτες μέρες οι μαθητές των Τμημάτων Ένταξης νιώθουν αμηχανία
και φόβο μήπως αποκοπούν από το περιβάλλον της τάξης, παρόλα αυτά η στάση τους
σταδιακά αλλάζει και λόγω της ενίσχυσης που δέχονται αναπτύσσουν την
αυτοαντίληψή τους, την αυτοεκτίμησή τους καλλιεργώντας ταυτόχρονα δεξιότητες
επικοινωνίας.
Σχετικά με τα μειονεκτήματα οι συμμετέχοντες έκαναν λόγο πως ένα από τα
σημαντικότερα προβλήματα των Τ.Ε είναι ο πιθανός στιγματισμός των μαθητών αυτών
λόγω της απομάκρυνσής τους για κάποιες ώρες από τη γενικά τάξη. Μερικοί
συμμαθητές μπορεί να προβούν σε περιπαιχτικά λόγια λόγω των δυσκολιών που
αντιμετωπίζουν και πως για να ανταποκριθούν πρέπει να πάνε στο Τ.Ε . Για αυτό το
λόγο οι μαθητές των Τ.Ε μπορεί να περιθωριοποιηθούν μόνο και μόνο επειδή λείπουν
κάποιες ώρες από την τάξη τους για να φοιτήσουν στο Τ.Ε . Υπάρχουν περιπτώσεις,
στις οποίες τα παιδιά τυπικής ανάπτυξης απορρίπτουν, στιγματίζουν τα παιδιά αυτά
αποθαρρύνοντάς την κοινωνική πρόοδό τους (Sabomie, 1987) εξαιτίας της
αποχώρησης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία για να
μεταφερθούν για κάποιες ώρες στο Τμήμα Ένταξης (Μπιλανάκη και Τραγουλιά, 2010).
Επίσης, ο Μπάρμπας και οι συνεργάτες του (2006) διαπίστωσαν πως οι μαθητές των
Τ.Ε δεν έκαναν παρέα με τους συμμαθητές τους όντας απομονωμένα, ενώ ορισμένες
φορές δεχόντουσαν περιπαιχτικά σχόλια.
Τέλος, μειονέκτημα αποτελεί και ο μεγάλος αριθμός των μαθητών που φοιτούν
στο Τ.Ε , αφού πολλοί μαθητές βάσει νόμου μπαίνουν και χωρίς γνωμάτευση από το
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ΚΕΣΥ και επίσης ελάχιστες φορές τηρείται ο προβλεπόμενος αριθμός. Αυτό έχει ως
αποτέλεσμα να υπάρχουν πολλοί μαθητές με ανομοιομορφία ως προς τα μαθησιακά
προφίλ τους δημιουργώντας προβλήματα στο σχεδιασμό εξειδικευμένου
προγράμματος από τον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής που χρειάζεται περισσότερος
χρόνος. Δημιουργούνται προβλήματα οργάνωσης του σχολικού περιβάλλοντος, αφού
σε πολλές περιπτώσεις δημιουργούνται Τμήμα Ένταξης με πολλούς μαθητές που έχουν
αυξημένες ανάγκες, αλλά ο χρόνος που τους αναλογεί είναι λίγος. Ο μεγάλος αριθμός
που υπάρχει στα Τμήματα Ένταξης οφείλεται κατά κύριο λόγο στο ότι μπορούν να
εγγράφονται μαθητές που δεν έχουν κάποια επίσημη διάγνωση από τα ΚΕΣΥ
(Μπιλανάκη και Τραγουλιά, 2010).
4.3 Δυσκολίες εφαρμογής των θεσμών της Π.Σ και των Τ.Ε και αλλαγές για
τη δημιουργία ιδανικότερων συνθηκών
Σχετικά με το τελευταίο ερευνητικό ερώτημα οι συνεντευξιαζόμενοι
απάντησαν για τις δυσκολίες που συνάντησαν όλα τα χρόνια απασχόλησής τους με
στους δύο αυτούς θεσμούς. Αρχικά, οι συμμετέχοντες δήλωσαν πως ένα από τα
μεγαλύτερα προβλήματα αποτελεί η έλλειψη υποδομών και υποστηρικτικών μέσων.
Ειδικότερα έγινε λόγος ότι το μάθημα πραγματοπείται σε μικρούς και ακατάλληλους
χώρους χωρίς κάποιο υπολογιστή, προτζέκτορα ή κάποιο εποπτικό μέσο. Οι ελλείψεις
αυτές ενισχύονται και από τα αποτελέσματα του ΕΠΕΑΕΚ (Π.Ι, 2004β), όπου
σύμφωνα με αυτό το 54,7% των Τμημάτων Ένταξης λειτουργούν σε βοηθητικούς
χώρους, αποθήκες, διαδρόμους, ενώ μόνο το 26,5% λειτουργεί σε κανονικές αίθουσες,
μετά από έρευνα του Π.Ε.Σ.Ε.Α το 2005 (Ευσταθίου, 2007), η οποία εξέτασε την
καταλληλόλητα 510 Τ.Ε .
Ακόμα μια δυσκολία που προέκυψε από τις απαντήσεις των συμμετεχόντων
που ισχύει τόσο για τα Τ.Ε , όσο και για την Π.Σ είναι η συνεργασία του εκπαιδευτικού
ειδικής αγωγής με τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής. Για μια ποιοτική παρέμβαση
στους μαθητές αυτούς κρίνεται απαραίτητη η συνεργασία μεταξύ τους, αλλά όπως
γίνεται γνωστό ελάχιστες φορές πραγματοποιείται. Την έλλειψη συνεργασίας οι
συμμετέχοντες την σύνδεσαν με την έλλειψη επιμόρφωσης και κατάρτισης των
εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην Ειδική Αγωγή.
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Σύμφωνα με τη Vlachou (2006) οι ειδικοί παιδαγωγοί ανέφεραν ως ένα ζήτημα
που επηρεάζει το έργο τους την απουσία συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς της
γενικής αγωγής. Γενικότερα η καλή συνεργασία αποτελεί ένα θετικό παράγοντα για
την επιτυχή εφαρμογή υποστηρικτικών προγραμμάτων (York - Barr et al., 2005).
Σύμφωνα με των Αβραμίδη και τους συνεργάτες του οι εκπαιδευτικοί της τάξης δε
νιώθουν έτοιμοι να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των μαθητών λόγω ανεπαρκούς
γνώσης και μη εξειδίκευσής τους (Avramidis et al., 2000). Οι εκπαιδευτικοί γενικής
αγωγής δεν είναι εξοικειωμένοι με τη χρήση τέτοιων πρακτικών και η κατάρτισή τους
σε θέματα ειδικής αγωγής είναι ελλιπής (Χαραμή, 2000), ενώ είναι προσκολλημένοι
στο περιεχόμενο διδασκαλίας και στο αναλυτικό πρόγραμμα θεωρώντας τους εαυτούς
τους αρχηγούς της τάξης. Για το λόγο αυτό οι ειδικοί παιδαγωγοί σπάνια παίρνουν την
αρχηγία της διδασκαλίας και συνήθως αντιμετωπίζονται ως βοηθοί και όχι ως ισότιμοι
συνεργάτες (Friend et al., 2010). Οι εκπαιδευτικοί γενικής τάξης αναφέρουν ως ακόμα
πρόβλημα συνεργασίας την έλλειψη επιμόρφωσης και κατάρτισης τους στην Ειδική
Αγωγή δημιουργώντας τους αισθήματα ανεπάρκειας όσον αφορά τη λήψη
αποτελεσματικών στρατηγικών ένταξης (Παντελιάδου & Κωτούλας, 1997). Η
επιμόρφωσή τους κρίνεται απαραίτητη σε θέματα ειδικής αγωγής αφού σχεδόν κάθε
χρόνο στα περισσότερα σχολεία συναντούν παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες
(Παντελιάδου, 2000). Σύμφωνα με την Πατσίδου (2011), οι εκπαιδευτικοί δεν είναι
κατάλληλα προετοιμασμένοι για να υποδεχτούν μαθητές με ειδικές ανάγκες στην τάξη
τους και δεν είναι πρόθυμοι να κάνουν αλλαγές στο πρόγραμμα και στη διδακτική
μεθοδολογία που ακολουθούν για να τους βοηθήσουν. Επιπλέον, έρευνα με
εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής έδειξε ότι δεν υπήρχε προσαρμογή του προγράμματος
διδασκαλίας στις ανάγκες των μαθητών προσφέροντας μια πιο εξειδικευμένη
προσέγγιση, αλλά αρκέστηκαν στη διαφοροποίηση των εργασιών τους και στη μείωση
του αριθμού τους με τη λογική ότι οι γνωστικές απαιτήσεις των μαθητών αυτών είναι
λιγότερες (Ζώνιου – Σιδέρη, 2012). Έτσι, ευθύνη της πολιτείας αποτελεί να λάβει
μέτρα σε τομείς της υγείας, κοινωνικής πρόνοιας και επαγγελματικού
προσανατολισμού και κατάρτισης μέσω μεγάλων οικονομικών πόρων και όχι
περιστασιακής χρηματοδότησης (Σούλης 2002). Η επιτυχία της συνεκπαίδευσης
καθορίζεται σε πάρα πολύ μεγάλο βαθμό από τη χρηματοδότηση της ειδικής αγωγής.
Παρόλα αυτά, ελλιπής συνεργασία παρατηρείται και με τους γονείς των
μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία, αφού πολλές φορές είτε
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δεν παρευρίσκονται σε συναντήσεις που είναι απαραίτητες για να συζητηθεί η πρόοδος
των παιδιών τους και η επίλυση διαφόρων προβλημάτων, είτε σε αρχικό στάδιο που
αρνιούνται να μεταβούν σε ένα ΚΕΣΥ ώστε να αξιολογηθεί το παιδί τους λόγω των
δυσκολιών που αντιμετωπίζει χάνοντας με τον τρόπο αυτό πολύτιμο χρόνο ώστε να
υποστηριχτεί έγκαιρα ο μαθητής.
Επίσης, κάποιοι συμμετέχοντες δήλωσαν πως ένα από τα προβλήματα που
αντιμετωπίζουν κάθε χρόνο αποτελεί η μη πρόσληψη ή μη έγκαιρη πρόσληψη
αναπληρωτών εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής για να στελεχώσουν το πρόγραμμα. Στην
ελληνική πραγματικότητα πολλά σχολεία που έχουν άμεση ανάγκη από ειδικό
προσωπικό οι προσλήψεις μπορεί να πραγματοποιηθούν στη μέση της χρονιάς ή και
καθόλου χάνοντας με τον τρόπο αυτό πολύτιμο χρόνο για την υποστήριξη και εξέλιξη
των μαθητών. Το ίδιο καταδεικνύεται και από έρευνα του Μαυροπάλια (2013) αφού
πολλές φορές οι προσλήψεις δε γίνονται από την αρχή της σχολικής χρονιάς, αλλά
μπορεί να πραγματοποιηθούν 2-3 μήνες ή και περισσότερο χάνοντας πολύτιμο χρόνο
ο μαθητής. Έτσι, για τα ελληνικά δεδομένα τίθενται προβλήματα προγραμματισμού
που υπεύθυνο για αυτά είναι το Υπουργείο Παιδείας.
Τέλος, έγινε αναφορά ότι σε μερικές περιπτώσεις έχει τοποθετηθεί ένας ειδικός
παιδαγωγός για δύο μαθητές Π.Σ γεγονός που επηρεάζει την ποιότητα του έργου του
εκπαιδευτικού απέναντι στα παιδιά, ενώ σε μερικές περιπτώσεις μαθητές τυπικής
ανάπτυξης δυσκολευόντουσαν να αποδεχτούν τον ειδικό παιδαγωγό μέσα στη γενική
τάξη δείχνοντας έλλειψη σεβασμού.
Όσον αφορά τις αλλαγές που πρέπει να γίνουν με στόχο να υπάρξουν ιδανικές
συνθήκες και να βελτιωθούν οι θεσμοί το μεγαλύτερο μέρος των συντεντευξιαζομένων
ανέφερε πως θα πρέπει να υπάρχει μια καλή συνεργασία μεταξύ του εκπαιδευτικού
γενικής και ειδικής αγωγής, του διευθυντή και της οικογένειας του μαθητή που φοιτά
σε αυτά τα προγράμματα. Είναι σημαντικό να υπάρχει ένα ζεστό και θετικό κλίμα,
όπου θα συζητάνε μεταξύ τους για την πρόοδο των μαθητών, θα επιλύουν τα διάφορα
προβλήματα και θα σχεδιάζουν από κοινού τη διδασκαλία. Ουσιαστικά, θα
λειτουργούν όλοι τους ως μια ομάδα. Οι γονείς γνωρίζουν το ξεχωριστό προφίλ του
παιδιού τους και μπορούν να δώσουν χρήσιμες πληροφορίες για τις δυνατότητες και
αδυναμίες του, αλλά και γεγονότα από την καθημερινότητά του που μπορούν να
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φανούν εξαιρετικά χρήσιμα στον εκπαιδευτικό ειδικής αγωγής και να κατανοήσουν
πολλά πράγματα για τον ψυχικό κόσμο του παιδιού.
Η συνεργασία μεταξύ του ειδικού παιδαγωγού, του διευθυντή και της
οικογένειας του παιδιού, κρίνεται σημαντική αφού λειτουργώντας μέσα σε μια σχέση
αμοιβαιότητας συμπληρώνει ο ένας τον άλλον και η παρέμβαση θα είναι πιο
αποτελεσματική με πολλά θετικά στοιχεία. Έτσι, για μια επιτυχημένη αγωγή σε μια
σχολική μονάδα απαραίτητη προϋπόθεση αποτελεί η συνεργασία τους (Καστανίδου,
2004). Η προώθηση της συνεργασίας με τους εκπαιδευτικούς αποτελεί ένα από τα
κύρια μελήματά τους, γεγονός που το επιβεβαιώνουν οι εκπαιδευτικοί καθώς
αναφέρουν ότι στα σχολεία που εργάζονται οι διευθυντές έχουν στενή συνεργασία μαζί
τους και με τους γονείς των παιδιών (Π.Ι., 2008). Από μια τέτοια συνεργασία βγαίνουν
κερδισμένοι όλοι, αφού οι μαθητές νιώθουν πιο οικεία στο σχολείο και το θεωρούν
προέκταση του οικογενειακού τους περιβάλλον, οι γονείς έχουν μια σαφή εικόνα των
παιδιών τους και οι εκπαιδευτικοί παίρνουν κατάλληλες πληροφορίες για τα παιδιά που
θα τους βοηθήσουν στην επίλυση διάφορων προβλημάτων (Σαΐτης, 2008). Η συνεχής
επικοινωνία, ο διάλογος, η συστηματική ανταλλαγή πληροφοριών και η συνεχής
ανατροφοδότηση είναι μερικά από τα στοιχεία τα οποία πρέπει να υπάρχουν ανάμεσα
σε αυτές τις τρεις πλευρές, ώστε να διαμορφωθούν από κοινού οι στόχοι που
αναμένεται να επιτευχθούν από το μαθητή (Γεωργίου, 2000). Ο σχολικός ηγέτης σε
συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς είναι απαραίτητο να έρθει σε στενή και άμεση
επαφή με τους γονείς των παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία με
στόχο τη συλλογή πληροφοριών για το ιδιαίτερο προφίλ των μαθητών αυτών, αλλά και
να συζητηθεί με ποιο τρόπο μπορούν να βελτιωθούν οι σχολικές τους επιδόσεις έχοντας
παράλληλα μια ομαλή κοινωνικοποίηση μέσα και έξω από το σχολικό περιβάλλον.
Διάφορες πρακτικές που περιλαμβάνουν συναντήσεις του διευθυντή και των
εκπαιδευτικών με τους γονείς για την πρόοδο των παιδιών, δημιουργία ομάδων
στήριξης με γονείς για να συζητήσουν για τις εκπαιδευτικές ανάγκες των παιδιών,
ενημέρωση των γονέων για όποιες αλλαγές στο αναλυτικό πρόγραμμα, αλλά και
συνεργασίες μεταξύ τους για την επίλυση οποιουδήποτε προβλήματος που προκύπτει
εντός σχολείου, μόνο θετικό αντίκτυπο μπορούν να έχουν στην εκπαιδευτική
διαδικασία (Tikly, 2004).
Μια ακόμα μορφή συνεργασίας που αναφέρθηκε για να υπάρχουν ιδανικές
συνθήκες εργασίας αποτελεί και αυτή με εξωτερικούς φορείς (π.χ.  παιδοψυχολόγοι,
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λογοθεραπευτές, ΚΕΔΔΥ). Όταν ο μαθητής δέχεται μια παρέμβαση και από εξωτερικό
φορέα θα ήταν σημαντικό οι πληροφορίες που προκύπτουν από τις συναντήσεις τους
να μεταφέρονται και στον ειδικό παιδαγωγό του σχολείου για να έχει μια πλήρη εικόνα
και ανάλογα να αναπροσαρμόζει τους στόχους ή την εκπαιδευτική διαδικασία.
Προϋπόθεση για ιδανικές συνθήκες εργασίας αποτελεί σύμφωνα με τους
συμμετέχοντες και ο ίδιος χώρος εργασίας και στη συγκεκριμένη περίπτωση οι τάξεις
των σχολείων. Θα πρέπει να υπάρχουν οι κατάλληλες υποδομές, οι κατάλληλες
αίθουσες εξοπλισμένες με εποπτικά μέσα, υποστηρικτικό υλικό και εκπαιδευτικά
προγράμματα ώστε να πραγματοποιηθεί όσο το δυνατόν μια πιο εντατική και
στοχευμένη παρέμβαση. Για το λόγο αυτό κρίνεται επείγουσα η ανάγκη, σύμφωνα με
τους συνεντευξιαζόμενους, να υπάρξει χρηματοδότηση από το κράτος ώστε και να
υπάρχουν αίθουσες και να μη γίνεται το μάθημα σε διαδρόμους ή σε άλλους
ακατάλληλους χώρους, αλλά και διαμορφωθούν ανάλογα με διάφορα εποπτικά μέσα
και υποστηρικτικό υλικό που θα βοηθήσουν στη μαθησιακή διαδικασία. Επιπρόσθετα,
πέρα από τον υλικοτεχνικό εξοπλισμό θα πρέπει αν δοθεί βάση και στο ανθρώπινο
δυναμικό του σχολείου πραγματοποιώντας έγκαιρες προσλήψεις ειδικών παιδαγωγών
από την αρχή της χρονιάς και όχι στα μέσα. Σε συμφωνία έρχεται και έρευνα της
Χριστινάκη (2011) όπου αναφέρεται η έλλειψη αιθουσών για τη λειτουργία των Τ.Ε
και γενικά απουσιάζει εποπτικό υλικό, ενώ τις περισσότερες φορές κατασκευάζουν οι
ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δικό τους υλικό. Παρόλα αυτά, οι αρμόδιοι φορείς δεν
ανταποκρίνονται στο αίτημά τους για χορήγηση εποπτικού υλικού. Σε πολλές
βιβλιογραφικές αναφορές τονίζεται η σπουδαιότητα της υλικοτεχνικής υποδομής στην
αποτελεσματική εκπαίδευση. Ένας κατάλληλος χώρος σχολικής εργασίας με την
ενίσχυση υποστηρικτικού υλικού διαδραματίζει καθοριστικό ρόλο στη διαμόρφωση
περιβάλλοντος μάθησης, το οποίο μπορεί να ενεργοποιήσει δημιουργικά τους μαθητές
στην οικοδόμηση της γνώσης. (Ματσαγγούρας, 2000, Γερμανός, 2006). Γενικότερα,
απαιτείται εξασφάλιση χώρου και εξοπλισμού που θα επιτρέπουν την ανάπτυξη του
κύριου προγράμματος διδασκαλίας (Χρηστάκης, 1994).
Αναφορά έγινε και στον αριθμό των μαθητών που μπορεί να αναλάβει ένας
εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής γιατί πολλές φορές δεν είναι ο προβλεπόμενος και ειδικά
στα Τ.Ε που παρατηρούνται εγγραφές πολλές παραπάνω από αυτές που επιτρέπει ο
νόμος. Το ίδιο συμβαίνει και στο θεσμό της Π.Σ όπου τοποθετείται ένας εκπαιδευτικός
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ειδικής αγωγής για δύο μαθητές. Με την πρακτική αυτή μειώνεται ο χρόνος μεταξύ
ειδικού παιδαγωγού – μαθητή και συνεπώς μειώνεται και η αξία της παρέμβασης.
Τέλος, μερικοί συνεντευξιαζόμενοι αναφέρθηκαν και στην ευαισθητοποίηση
της μαθητικής κοινότητας πάνω σε θέματα ειδικής αγωγής ώστε όλοι να αποδέχονται
το διαφορετικό. Η βάση ώστε να εξελιχθεί ένας μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες ή/και αναπηρία τίθεται από το περιβάλλον μέσα στο οποίο ζει. Ένα θετικό
κλίμα συνεργασίας και επικοινωνίας μπορεί να δώσει πολλά οφέλη στον
ψυχοσυναισθηματικό τομέα του μαθητή επηρεάζοντας και άλλους τομείς.
4.4  Περιορισμοί έρευνας – Μελλοντικές ερευνητικές προτάσεις
Αντικείμενο της παρούσας μελέτης ήταν οι απόψεις των εκπαιδευτικών
διοικητικών στελεχών και των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής σχετικά με την
παράλληλη στήριξη και τα τμήματα ένταξης παιδιών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία. Μια τέτοια έρευνα αποτελεί ένα θετικό πρόσημο στη διερεύνηση των
θεσμών αυτών κάτι που δεν έχει διερευνηθεί σε ευρεία κλίμακα μέχρι τώρα στον
ελληνικό χώρο και ειδικά όσον αφορά τις απόψεις εκπαιδευτικών διοικητικών
στελεχών. Ολοκληρώνοντας την ερευνητική προσπάθεια γίνεται κατανοητό πως
υπάρχουν κάποιοι περιορισμοί τόσο λόγω του είδους της έρευνας, όσο και ως προς τη
μεθοδολογία.
Το πλαίσιο και το είδος της έρευνας (ποιοτική προσέγγιση) θέτουν τον πρώτο
περιορισμό: η έλλειψη αντιπροσωπευτικότητας του δείγματος της έρευνας δεν
επιτρέπει τη γενίκευση των αποτελεσμάτων. Το δείγμα, παρ’ ότι είναι επαρκές σε
μέγεθος, εξ αντικειμένου εμπεριέχει πάντως είδους μεροληψίες, όπως είθισται στις
ποιοτικές μελέτες. Κατά συνέπεια, τα συμπεράσματα της προκείμενης έρευνας δεν
μπορεί παρά να αναφέρονται παρά μόνο στο συγκεκριμένο δείγμα και δεν υπάρχουν
διαδικασίες που να επιτρέπουν την επέκτασή τους σε ένα πληθυσμό με οποιοδήποτε
βαθμού αξιοπιστίας. Αυτό το στοιχείο, σε συνδυασμό με την έλλειψη ικανού αριθμού
άλλων ερευνών που αφορούν τις απόψεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής και των
εκπαιδευτικών διοικητικών στελεχών για τα προγράμματα της Π.Σ και των Τ.Ε , ώστε
να υπάρχει μέτρο σύγκρισης οδηγεί στην ανάγκη διεξαγωγής νέων ερευνών  στο
μέλλον με μεγαλύτερο αριθμό συμμετεχόντων και σε πανελλαδική κλίμακα.
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Επιπρόσθετα, παρ’ ότι η ποιοτική προσέγγιση είναι άρρηκτα συνδεδεμένη με την
ευελιξία, εντούτοις, υπάρχει απουσία επαναληψιμότητας, καθώς διαφορετικοί
ερευνητές μελετώντας ποιοτικά το ίδιο φαινόμενο, με τον ίδιο ακριβώς πληθυσμό
μπορεί να μην καταλήξει στα ίδια αποτελέσματα (Creswell, 2011).
Επιπρόσθετα, ένας ακόμη λόγος που καθιστά μη γενικεύσιμα τα αποτελέσματα
της παρούσας εργασίας στο σύνολο των συμμετεχόντων είναι και το γεγονός πως ένα
μέρος επί του συνόλου των συνεντεύξεων ήταν τηλεφωνικές συνεντεύξεις ή μέσω
Skype (βολική δειγματοληψία). Στις τηλεφωνικές συνεντεύξεις ο ερευνητής δεν έχει
άμεση επαφή με το συμμετέχοντες και αυτό ενδέχεται να προκαλέσει περιορισμένη
επικοινωνία, η οποία μπορεί να επηρεάσει την ικανότητα του ερευνητή να κατανοήσει
σε βάθος τις αντιλήψεις του συνεντευξιαζόμενου για το υπό διαπραγμάτευση ζήτημα
(Creswell, 2011).
Επιπλέον, η επεξεργασία των δεδομένων δεν βασίστηκε σε κάποιο υπολογιστικό
πρόγραμμα και είναι δυνατόν να έχουν γίνει κάποιες μη ηθελημένες παραλήψεις.
Ωστόσο, τα αποτελέσματα της έρευνας ελέγχθηκαν πολλές φορές από τον ερευνητή,
προκειμένου να ελαχιστοποιηθούν τυχόν λάθη.
Παρά τους όποιους, όμως, περιορισμούς, τα αποτελέσματα της έρευνας θα
μπορούσαν να αποτελέσουν αφορμή για προβληματισμό και να χρησιμοποιηθούν ως
τεκμήρια για τη χρησιμότητα – αποτελεσματικότητα των θεσμών, τα πλεονεκτήματα –
μειονεκτήματα τους, αλλά και τις δυσκολίες που εξέφρασαν οι συμμετέχοντες
προτείνοντας παράλληλα τρόπους ώστε να υπάρξουν ιδανικότερες συνθήκες εργασίας
σε αυτά τα δύο προγράμματα. Εν κατακλείδι, προσδοκούμε με την παρούσα μελέτη να
ενισχύσουμε την ελληνική βιβλιογραφία ως προς το παρόν θέμα και θέτοντας νέες
βάσεις για περαιτέρω έρευνα κάποιων διαστάσεων του συγκεκριμένου ζητήματος.
Μια πρόταση για περαιτέρω έρευνα θα ήταν να μελετηθούν οι απόψεις
αποκλειστικά των διευθυντών ή των σχολικών συμβούλων για τους θεσμούς της Π.Σ
και των Τ.Ε καθώς τα ελληνικά δεδομένα για το συγκεκριμένο θέμα είναι ελλιπή.
Επίσης, θα μπορέσουν να μελετηθούν και οι απόψεις των μαθητών με ειδικές
εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και αναπηρία και των γονιών τους, αλλά και οι απόψεις
μαθητών τυπικής ανάπτυξης για τα δύο αυτά προγράμματα.
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Να μελετήσουν τις επιμορφωτικές ανάγκες, τους τρόπους και τις μεθόδους
επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της γενικής αγωγής, καθώς και των γονέων που τα
παιδιά τους συμμετέχουν στην Π.Σ και στα Τ.Ε
Να μελετήσουν την ανάδειξη των οργανωτικών προβλημάτων που σχετίζονται
με την υλοποίηση του προγράμματος της Π.Σ. και των Τ.Ε
4.5 Εκπαιδευτικές εφαρμογές των αποτελεσμάτων
Μετά τη συζήτηση αποτελεσμάτων αναφέρθηκαν κάποιες δυσκολίες και
κάποιες προτάσεις, οι οποίες θα μπορούσαν να έχουν εφαρμογή στην εκπαίδευση. Για
τη βελτίωση των θεσμών προτείνονται τα παρακάτω:
Συνεργασία εκπαιδευτικών γενικής - ειδικής αγωγής, διευθυντή και γονέων: Η
σχέση μεταξύ των εκπαιδευτικών αναγνωρίστηκε ως ιδιαίτερα σημαντική προϋπόθεση
για την επιτυχία των προγραμμάτων της Π.Σ και των Τ.Ε. Μια σχέση που είναι
σημαντικό να βασίζεται στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και στον αλληλοσεβασμό ώστε
να υπάρχει μια εποικοδομητική συνεργασία. Ο διευθυντής του σχολείου θα πρέπει να
ενθαρρύνει τους εκπαιδευτικούς να συνεργάζονται, αλλά και όλοι μαζί να συζητάνε
και να επιλύουν τα προβλήματα που προκύπτουν. Στο κομμάτι της συνεργασίας δε θα
πρέπει να λείπουν οι γονείς των μαθητών που φοιτούν σε αυτά τα προγράμματα καθώς
μπορούν να δώσουν χρήσιμές πληροφορίες για τα παιδιά τους, αλλά και να
εφαρμόσουν τεχνικές εκτός σχολείου που θα έχουν προταθεί από τους εκπαιδευτικούς.
Επιμόρφωση – εκπαίδευση εκπαιδευτικών γενικής αγωγής: Μέσω της έρευνας
προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής που υλοποιούν τα προγράμματα αυτά
σε συνεργασία με τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής έχουν έλλειψη επιμόρφωσης σε
γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται με θέματα ειδικής αγωγής. Για το λόγο αυτό η
πολιτεία θα έπρεπε μέσω διαφόρων προγραμμάτων να επιμορφώνει το εκπαιδευτικό
προσωπικό, ώστε να είναι αποτελεσματικοί στα καθήκοντα που τους έχουν ανατεθεί
ενώ με τον τρόπο αυτό η συνεργασία τους θα βελτιωθεί έχοντας φυσικά θετικό
αντίκτυπο στην εκπαίδευση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες ή/και
αναπηρία.
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Υποδομές – υλικοτεχνικός εξοπλισμός: Σε ένα πρόγραμμα εκπαίδευσης που
στοχεύει εκτός των άλλων και στην ένταξη μαθητών με αναπηρίες δεν αρκεί μόνο η
διάθεση και το φιλότιμο του εκπαιδευτικού όσον αφορά την προσφορά υπηρεσιών
στους μαθητές του. Η βελτίωση των υποδομών και η ενίσχυση των σχολείων όπου
υλοποιούνται τα προγράμματα Τ.Ε και Π.Σ σε υλικά, μέσα και πόρους θεωρείται
επιβεβλημένη.
Έγκαιρη πρόσληψη εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής: Οι περισσότεροι
εκπαιδευτικοί που συμμετέχουν στα προγράμματα αυτά προσλαμβάνονται μέσω του
προγράμματος ΕΣΠΑ. Οι συγκεκριμένοι εκπαιδευτικοί τις περισσότερες φορές
προσλαμβάνονται μετά την έναρξη της σχολικής χρονιάς και για αυτό το λόγο η
στήριξη των μαθητών αυτών καθυστερεί χάνοντας με τον τρόπο αυτό πολύτιμο χρόνο.
Για το λόγο αυτό είναι χρέος του κράτους πριν την έναρξη της σχολικής χρονιάς όλες
οι σχολικές μονάδες να είναι πλήρεις από άποψη ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού.
Ευαισθητοποίηση μαθητικής κοινότητας: Τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής
αγωγής, όσο και αυτοί της ειδικής είναι σημαντικό μέσω δραστηριοτήτων και
εκδηλώσεων να ευαισθητοποιήσουν τη μαθητική κοινότητα σε θέματα ειδικής αγωγής
ώστε να αποδέχονται και να σέβονται όλοι το διαφορετικό. Αν αυτό αποτελέσει τη
βάση της συνολικής προσπάθειας τότε ο μαθητής με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
ή/και αναπηρία νιώθει ευχάριστα στον ψυχικό και συναισθηματικό του τομέα και
μπορεί να αποδώσει καλύτερα.
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ
ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Α
Ερωτήσεις συνέντευξης
Συνέντευξη (για το εκπαιδευτικό προσωπικό)
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής
Υποδιευθυντής
Διευθυντής
Σχολικός σύμβουλος
Ερωτήσεις
Η χρησιμότητα των θεσμών της Παράλληλης Στήριξης και των Τμημάτων
Ένταξης
1. Πως ορίζετε ή τι είναι/σημαίνει για εσάς το πρόγραμμα Παράλληλης Στήριξης
και τα Τμήματα Ένταξης;
2. Σε ποιους μαθητές αναφέρεται η Παράλληλη Στήριξη και σε ποιους τα
Τμήματα Ένταξης;
3. Με ποιο τρόπο είναι χρήσιμα τα Τμήματα Ένταξης στα παιδιά με ειδικές
ανάγκες και με ποιο η Παράλληλη Στήριξη;
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4. Ποια τα οφέλη για τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία; Τι πρέπει να αλλάξει για να
υλοποιείται η Παράλληλη Στήριξη και τα Τμήματα Ένταξης;
Τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των θεσμών  της παράλληλης στήριξης
και των τμημάτων ένταξης
5. Κατά τη γνώμη σας ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της
Παράλληλης Στήριξης;
6. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των Τμημάτων Ένταξης;
Δυσκολίες στην εφαρμογή και προτάσεις για τη βελτίωση των θεσμών αυτών
7. Ανάλογα με τη θέση που έχετε στο σχολείο ποιες είναι οι σημαντικότερες
δυσκολίες εφαρμογής που αντιμετωπίσατε κατά τη διάρκεια ενός
προγράμματος Παράλληλης Στήριξης και ποιες στα Τμήματα Ένταξης;
8. Έχετε κάποιες προτάσεις για την επίλυση των προβλημάτων που αναφέρατε,
αλλά και γενικά για τη γενικότερη βελτίωση των θεσμών αυτών;
9. Πως βλέπετε το μέλλον της Παράλληλης Στήριξης και των Τμημάτων Ένταξης;
10. Ποιες θα ήταν οι ιδανικές συνθήκες εργασίας κατά την εργασία σας στους δύο
αυτούς θεσμούς;
11. Όντας κομμάτι του ειδικού εκπαιδευτικού προσωπικού μιας σχολικής μονάδας
που λαμβάνουν μέρος οι θεσμοί της Παράλληλης Στήριξης και των τμημάτων
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ένταξης με ποιους τρόπους συνεργάζεστε με το διοικητικό προσωπικό για την
αναβάθμιση τους;
12. Με ποιο τρόπο επιτυγχάνεται η συνεργασία με τις οικογένειες αυτών των
μαθητών με στόχο τη βελτίωση των θεσμών αυτών;
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ Β
Συνέντευξη (για το διοικητικό προσωπικό)
Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής
Υποδιευθυντής
Διευθυντής
Σχολικός σύμβουλος
Ερωτήσεις
Η χρησιμότητα των θεσμών της Παράλληλης Στήριξης και των Τμημάτων
Ένταξης
1. Πως ορίζετε ή τι είναι/σημαίνει για εσάς το πρόγραμμα Παράλληλης Στήριξης
και τα Τμήματα Ένταξης;
2. Σε ποιους μαθητές αναφέρεται η Παράλληλη Στήριξη και σε ποιους τα
Τμήματα Ένταξης;
3. Με ποιο τρόπο είναι χρήσιμα τα Τμήματα Ένταξης στα παιδιά με ειδικές
ανάγκες και με ποιο η Παράλληλη Στήριξη;
4. Ποια τα οφέλη για τα παιδιά με ή χωρίς αναπηρία; Τι πρέπει να αλλάξει για να
υλοποιείται η Παράλληλη Στήριξη και τα Τμήματα Ένταξης;
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Τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των θεσμών  της Παράλληλης Στήριξης
και των Τμημάτων Ένταξης
5. Κατά τη γνώμη σας ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα της
παράλληλης στήριξης ως θεσμός;
6. Ποια είναι τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των τμημάτων ένταξης ως
θεσμός;
Δυσκολίες στην εφαρμογή και προτάσεις για τη βελτίωση των θεσμών αυτών
7. Ανάλογα με τη θέση που έχετε στο σχολείο ποιες είναι οι σημαντικότερες
δυσκολίες που αντιμετωπίσατε κατά τη διάρκεια εφαρμογής ενός
προγράμματος παράλληλης στήριξης και ποιες στα τμήματα ένταξης;
8. Έχετε κάποιες προτάσεις για την επίλυση των προβλημάτων που αναφέρατε,
αλλά και γενικά για τη γενικότερη βελτίωση των θεσμών αυτών;
9. Πως βλέπετε το μέλλον της παράλληλης στήριξης και των τμημάτων ένταξης;
10. Ποιες θα ήταν οι ιδανικές συνθήκες εργασίας κατά την εργασία σας στους δύο
αυτούς θεσμούς;
11. Έχοντας μια διοικητική θέση μέσα στη σχολική μονάδα με ποιους τρόπους
συνεργάζεστε με το εκπαιδευτικό προσωπικό για την αναβάθμιση των δύο
αυτών θεσμών;
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12. Με ποιο τρόπο επιτυγχάνεται η συνεργασία σας με τις οικογένειες αυτών των
μαθητών με στόχο τη βελτίωση των θεσμών;
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Δήλωση γνησιότητας εργασίας
«Δηλώνω ρητά ότι, σύμφωνα με το άρθρο 8 του Ν. 1599/1986 και τα άρθρα 2,4,6 παρ.
3 του Ν. 1256/1982, η παρούσα εργασία αποτελεί αποκλειστικά προϊόν προσωπικής
εργασίας και δεν προσβάλλει κάθε μορφής πνευματικά δικαιώματα τρίτων και δεν είναι
προϊόν μερικής ή ολικής αντιγραφής, οι πηγές δε που χρησιμοποιήθηκαν περιορίζονται
στις βιβλιογραφικές αναφορές και μόνον.»
Υπογραφή:
